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Magistrsko delo Refleksija s pomočjo video povratne informacije in njen prispevek k 
profesionalnemu razvoju osnovnošolskih učiteljev obravnava splošno poznavanje video 
povratne informacije med osnovnošolskimi učitelji ter možnosti uporabe video povratne 
informacije v procesu refleksije njihovega dela. 
Teoretični del najprej opredeli profesionalni razvoj učiteljev. Predstavi njegova načela, različne 
modele, njihove prednosti in pomanjkljivosti, dejavnike učiteljevega profesionalnega razvoja, 
načine spodbujanja le-tega ter vlogo supervizije v profesionalnem razvoju učiteljev. Posebej so 
opredeljeni tudi vloga refleksije, njen pomen za učiteljevo delo in profesionalno rast, različni 
pristopi k njej ter njeni različni modeli. Predstavljena je tudi supervizija kot orodje v procesu 
refleksije učiteljev. 
Empirični del predstavi rezultate kvalitativne in kvantitativne raziskave. V okviru prve so bile 
s tremi osnovnošolskimi učiteljicami izvedene vse faze video povratne informacije, v okviru 
druge pa smo pri 180 osnovnošolskih učiteljih z anketo preverjali njihovo poznavanje video 
povratne informacije in odnos do takega načina refleksije lastnega dela. V kvalitativnem delu 
raziskave so vse tri učiteljice izrazile pozitiven odnos in tudi željo vnovič izvesti video povratno 
informacijo za namen profesionalnega razvoja. V kvantitativnem delu se je po drugi strani 
izkazalo, da učitelji slabo poznajo video povratno informacijo in se z njo večinoma še niso 
srečali. Velik del učiteljev jo je kljub temu pripravljen izvesti s kolegom ali zunanjim 
strokovnjakom in si želi izvedeti več o njej. 









The following Master’s thesis titled Reflection through Video Analysis and its Contribution to 
the Professional Development of Primary School Teachers explores the general knowledge of 
video analysis among primary school teachers and the possibilities of using video analysis in 
the process of reflecting their work. 
In the theoretical part, the concept of professional development amongst teachers is defined, 
followed by an introduction to its principles, different models, their strengths and weaknesses, 
the factors of teachers’ professional development, ways of encouraging it and an introduction 
to the role of supervision within the professional development of teachers. In a separate chapter, 
the role of reflection in the professional development of teachers is defined. The significance 
of reflection in the work of teachers and their professional growth is explained, as well as 
different approaches to and models of reflection. 
In the empirical part, the results of the qualitative and quantitative research are presented. A 
reflection through video analysis was carried out as part of the qualitative approach with three 
primary school teachers taking part in all of the phases of video analysis. An online survey of 
180 primary school teachers was carried out as part of the quantitative approach to gain an 
insight into the general knowledge of video analysis and views teachers hold about using this 
way of reflection. All three teachers that took part in the qualitative approach expressed a 
positive attitude towards the use of video analysis in reflecting their work and also expressed a 
desire to use video analysis for the purpose of their professional development again in the 
future. The online survey, on the other hand, proved that primary school teachers are not 
familiar with video analysis and have mostly not yet encountered it as a means of reflecting 
their teaching. Nevertheless, a large percentage of teachers seems to be willing to implement 
video analysis into their professional development and is interested in learning more about it. 
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Da učitelj1 lahko ostane v koraku z novodobnimi zahtevami svojega poklica, se mora nenehno 
učiti, izpopolnjevati in skrbeti za svoj profesionalni razvoj. Po mnenju Valenčič Zuljanove 
(2001, str. 131) je namreč učiteljev profesionalni razvoj »proces pomembnega in 
vseživljenjskega učenja, pri katerem učitelji osmišljajo in razvijajo svoja pojmovanja ter 
spreminjajo svojo prakso poučevanja«. Pri tem zavzema refleksija osrednje mesto, saj si brez 
nje težko predstavljamo profesionalno delovanje učitelja. Tako tudi Tripp (1993 v Cvetek 2003, 
str. 107) ugotavlja, da je »za razvoj profesionalne presoje refleksija o lastnem početju 
bistvenega pomena, vendar le, če vsebuje neko obliko izziva in kritike nas samih in naših 
profesionalnih vrednot«. Refleksija torej omogoča profesionalni razvoj, saj pomeni ozaveščanje 
in globlje spoznavanje samega sebe, lastnega dela in učinkov svojega delovanja ter razmišljanje 
o možnih spremembah le-tega. 
V pričujočem magistrskem delu se osredotočam na to, kako si učitelji v procesu refleksije 
učiteljevega dela lahko pomagajo z video povratno informacijo. Ta bi, z ustrezno uporabo in 
vodenjem, lahko postala relativno nov način refleksije učiteljevega dela ter inovativna možnost 
za spodbujanje učiteljevega nadaljnjega profesionalnega razvoja. »Relativno nov način« zato, 
ker po mnenju Fullerjeve in Manninga (1973, str. 469) začetki uporabe video povratne 
informacije segajo v 40. leta prejšnjega stoletja in bi jo težko imenovali inovacija. Pa vendar jo 
kot tako lahko dojemamo vsaj v slovenskem šolskem prostoru, saj pri nas vsekakor ne gre za 
uveljavljen in pogosto uporabljen pristop v profesionalnem usposabljanju učiteljev. Na policah 
v knjižnici le stežka najdemo domačo literaturo, ki bi obravnavala to tematiko, kaj dosti več 
informacij pa ni zaslediti niti pri tujih avtorjih. 
Refleksija s pomočjo video povratne informacije učitelju omogoči pogled na lastno prakso z 
razdalje ter mu pomaga do novih uvidov in zavedanja morebitnega razkoraka med 
pričakovanimi cilji in dejanskim dogajanjem v razredu (Marentič Požarnik 1994). Video 
povratna informacija lahko pripomore k temu, da se učitelj zave določenih neravnotežij in na 
podlagi novih uvidov v svoje delovanje poskuša uvesti spremembe, ki bi prispevale k bolj 
kakovostnemu poučevanju oziroma doseganju zastavljenih ciljev. 
                                                     
1 To in druga poimenovanja v moški slovnični obliki se v nadaljevanju magistrskega dela uporabljajo kot nevtralna 





Glede na to, da lahko že vrsto let opazujemo postopno vstopanje sodobne tehnologije v razred, 
je zanimivo, da temu ni sledila tudi uporaba avdiovizualnega snemanja kot metode za 
spremljanje, opazovanje in potencialne izboljšave učiteljevega dela. Prav sorazmerno slabo 
poznavanje tematike, redka uporaba kamere v razredu kot orodja refleksije in pomanjkanje 
literature na tem področju so me spodbudili, da sem se odločila poglobiti v uporabo video 
povratne informacije pri poučevanju. Menim, da lahko magistrsko delo v tem oziru veliko 
doprinese k prepoznavanju in spoznavanju video povratne informacije kot načina refleksije in 
učinkovitega pripomočka za učiteljevo profesionalno rast. 
Prvi del magistrskega dela se osredotoča na teoretična izhodišča profesionalnega razvoja 
učiteljev: njegova načela, različne modele profesionalnega razvoja, dejavnike, ovire in načine 
spodbujanja profesionalnega razvoja. Nato v okviru različnih načinov spodbujanja 
profesionalnega razvoja predstavim vlogo refleksije, različne pristope k njej ter možne 
rezultate. V nadaljevanju opredelim video povratno informacijo kot orodje, ki nam lahko 
pomaga v procesu refleksije. Predstavim njene prednosti in omejitve ter možnosti za uporabo v 
praksi. V empiričnem delu s pomočjo več študij primera učiteljev z ene od primestnih osnovnih 
šol in kvantitativne raziskave, ki je zajela reprezentativen vzorec osnovnošolskih učiteljev, 
ugotavljam, kakšen je odnos učiteljev do video povratne informacije, ali se jim zdi uporabna 
kot način refleksije njihovega dela, ali imajo pred njo določene zadržke ter kje vidijo njene 
ovire in prednosti. Z večkratnimi študijami primera hkrati analiziram učiteljevo doživljanje prek 
celotnega procesa refleksije s pomočjo video povratne informacije, spoznanja, do katerih so 
prišli med procesom, ter razpravljam o pomenu, ki ga ima tako soočenje z lastnim poučevanjem 






1 PROFESIONALNI RAZVOJ UČITELJEV  
 
1.1 Profesija, profesionalnost, profesionalizacija 
V Slovarju slovenskega knjižnega jezika (2000) lahko najdemo naslednje opredelitve: 
 »profesionalizacija je pojav, da kaj postane poklicno; 
 profesionalizem pomeni poklicno ukvarjanje s čim oziroma poklicno dejavnost; 
 profesionalizirati pomeni delati, da postane kaj poklicno, na primer profesionalizirati 
amaterske dejavnosti; 
 profesija pomeni enako kot poklic (na primer po profesiji je učitelj), profesionalec pa 
je ta, ki se poklicno ukvarja s čim oziroma kdor strokovno, dobro opravlja neko delo«. 
Šele pri zadnji opredelitvi profesionalnosti se pojavi tudi vrednostni element, saj je 
profesionalec po njej tisti pripadnik poklica, ki svoje delo opravlja strokovno in dobro (prav 
tam). 
Podobno najdemo vrednostne elemente tudi pri angleški definiciji profesije. V Slovarju 
angleškega jezika je profesija definirana kot plačan poklic, za katerega je potrebna višja stopnja 
izobrazbe in usposobljenosti (Hornby 1995 v Cvetek 2005, str. 44–45), profesionalec pa je 
opredeljen kot oseba, ki je izobražena in zaposlena v eni izmed profesij, pri čemer je kot 
bistvena sestavina posebej izpostavljena predanost oziroma zavezanost poklicu, stroki (prav 
tam). 
Valenčič Zuljan (2012, str. 8) meni, da se pri opredeljevanju poklica in profesije prepletajo 
različni zunanji (na primer stopnja izobrazbe, ki je zahtevana za opravljanje poklica, ugled 
poklica v družbi, osebni dohodek, delovne razmere, stopnja avtonomije itn.) in notranji 
dejavniki (na primer prepričanja, kompetence, osebnostne lastnosti ipd.), kar je še zlasti 
pomembno pri razmejevanju pojmov poklic in profesija. 
Tudi Hoyle (v Marentič Požarnik 2000, str. 7) v svoji opredelitvi preseže pomen 
profesionalnosti zgolj v smislu poklicnega udejstvovanja. Meni, da je za profesionalnost 
značilna (prav tam): 





 svoboda – avtonomija pri odločitvah; 
 reševanje zahtevnih problemskih (nevsakdanjih) situacij; 
 profesionalna etika – odgovornost do klienta; 
 družbeni ugled, plačilo; 
 jasna poklicna identiteta; 
 varstvo poklicnih interesov (združenja, zbornice ipd.) ter 
 stalno strokovno izpopolnjevanje. 
Tudi Cvetek (2002, str. 190) izpostavi, da pripadnost skupini ljudi, ki so zaposleni na istem ali 
podobnem poklicnem področju, iz človeka še ne naredi profesionalca. Profesionalec je predan 
oziroma zavezan svojemu poklicu, kar daje besedi poseben, tudi emotiven in ideološki pomen. 
Zavezati se namreč pomeni, da se z določeno izjavo naredimo dolžnega kaj storiti ali delati 
(prav tam). 
Izpostaviti velja tudi diskurz o samem terminu profesija. Marentič Požarnik (1993, str. 349) ob 
razmišljanju, ali je učitelj profesionalec in kako poteka učiteljeva profesionalna rast, uporablja 
izraz »profesija« s poudarkom, da gre pri učiteljskem poklicu za najzahtevnejšo in najbolj 
odgovorno vrsto poklicev, v kateri se uporablja postopke, ki so zasnovani na sistemu teoretičnih 
spoznanj, ter v kateri so pripadniki profesije pri svojih odločitvah samostojni in sorazmerno 
neodvisni od zunanjih pritiskov in nadzorovanj ter se pri svojem delu zavzemajo za dobrobit 
svojih učencev. 
Muršak (2002 v Cvetek 2003, str. 82) po drugi strani pravi, da je izraz profesija tujka, ki jo v 
slovenščini pogosto nadomeščamo z izrazom poklic. Za poklic je značilno, da vključuje vrsto 
del, ki zahtevajo posebno potrjeno znanje ali spretnosti in jih mora imeti delavec, preden začne 
delo. Profesije so po drugi strani poklici, ki zahtevajo visoko stopnjo izobrazbe (praviloma na 
univerzitetni ravni), so zakonsko regulirani in imajo visoke vstopne pogoje. 
Po Buchbergerju in sodelavcih (2001, str. 13–14) zajema profesionalizacija učiteljskega poklica 
široko ovrednoteno in na raziskavah utemeljeno znanje o poučevanju in učenju ter bogat izbor 
empirično preverjenih praks. Te učinkovito izboljšujejo procese poučevanja in učenja ter 
omogočajo avtonomno in kompetentno profesionalno ravnanje učiteljev kot kritičnih 
intelektualcev, ki ravnajo v interesu svojih strank (učencev, dijakov, študentov), z 
odgovornostjo do avtonomnih strokovnih organizacij v učiteljskem poklicu ter v skladu s 





Na podlagi teh opredelitev lahko opazimo, da »profesionalec« ni tisti, ki se zgolj zaposli v neki 
stroki. V kar nekaj opredelitvah (na primer Niemi in Kohonen 1995 v Marentič Požarnik 2005, 
str. 9) tako lahko najdemo izpostavljene bistvene elemente novega profesionalizma, kot so:  
 poklicna zavzetost (spodbujanje osebne rasti, prepričanje, da je poklic odgovornost) in 
učinkovitost, zasnovana na odprti komunikaciji in refleksiji, 
 profesionalna avtonomnost je zasnovana na učiteljevi usposobljenosti in občutku 
odgovornosti, 
 dinamično pojmovanje učenja (pri sebi in učencih), 
 sodelovanje in interakcija – učitelj se uči in deluje v sodelovanju z drugimi. 
V opredelitvi iz SSKJ lahko zasledimo tudi, da je profesionalec tisti, »ki svoje delo opravlja 
strokovno in dobro«. Pri tem opozoriti, da je pojem »opravljati nekaj dobro« lahko zelo 
relativen. Ali na primer učitelj opravlja svoje delo dobro, ko sledi kurikulumu in zakonom o 
šolstvu, ali ga opravlja dobro, kadar njegovi učenci dosegajo dobre učne rezultate, ali ko učence 
spodbudi, da napredujejo? 
Nedvomno je ena najpomembnejših prvin profesionalizacije učiteljskega poklica profesionalni 
razvoj, s katerim se ukvarjamo v nadaljevanju. 
 
1.2 Profesionalni razvoj učiteljev 
Pojem profesionalni razvoj učiteljev lahko razumemo različno. Jackson (1986, str. 62–63) 
meni, da že poimenovanje »učiteljev razvoj« (ang. teacher development) povzroča dvome, kar 
naj bi bilo tudi sicer značilno za tovrstna dvobesedna poimenovanja. Po njegovem mnenju se 
pojem lahko nanaša na to, kako se učitelji kot posamezniki razvijajo v procesu svojih karier, 
lahko pa označuje tudi proces razvoja učiteljske profesije kot celote skozi čas.2  
Večina avtorjev piše o profesionalnem razvoju učiteljev v smislu individualnega razvoja 
posameznega učitelja. Jackson (1986, str. 62–63) tako pravi, da obstaja nešteto načinov, prek 
katerih lahko tisti, ki poučujejo, pridejo do globljega, širšega in bogatejšega razumevanja tega, 
kar počno. Nekateri od teh načinov od učiteljev zahtevajo, da gledajo na poučevanje iz drugega 
                                                     
2 Jacksonovo opažanje sicer ne drži za slovenski jezik, v katerem se tovrstna poimenovanja tvorijo drugače kot 





zornega kota, da vidijo poučevanje v drugačni luči in da začnejo bolj ceniti njegovo 
kompleksnost.  
Nedvomno se učitelji danes srečujejo z vedno večjo potrebo po nenehnem profesionalnem 
razvoju. Marentič Požarnik (1993, str. 352) je že pred več kot 20 leti navedla naslednje 
okoliščine, ki spreminjajo učiteljevo vlogo v smeri vedno večje zahtevnosti: 
 uveljavljanje tržnih mehanizmov; 
 naraščajoča tekmovalnost med učenci, šolami in nacionalnimi šolskimi sistemi; 
 uveljavljanje informacijsko-komunikacijske tehnologije, ki omogoča splošno 
dostopnost do znanja; 
 nova spoznanja na področju učnih metod in oblik, strategij dela, učenja in poučevanja, 
individualnih razlik v slogih učenja; 
 vse večja raznolikost učencev (integracija učencev s posebnimi potrebami, socialna 
razslojenost, multikulturnost) ter 
 težja obvladljivost učencev (porast nasilja, zasvojenosti, izostajanje od pouka, nižanje 
učne motivacije itn.). 
Podobno meni tudi Valenčič Zuljan (2012, str. 6), ki pravi, da se hitre spremembe na 
družbenem, kulturnem, gospodarskem in tehnološkem področju zrcalijo tudi v vlogah 
pedagoških delavcev. Njihova vloga postaja vse bolj kompleksna, javnost pa ima vse višje 
zahteve glede rezultatov učiteljevega dela. Valenčič Zuljan (prav tam) izpostavlja tudi vse večji 
ekonomski pritisk, ki ga danes občutijo učitelji. Poleg kakovostnega poučevanja se od njih 
pričakuje, da bodo blažili tudi socialne razlike. Njihove poklicne naloge naj bi opravljali ne le 
učinkovito in ekonomično, temveč tudi s čim nižjimi sredstvi. 
Marentič Požarnik (1993, str. 354) trdi, da vse zgoraj našteto vpliva na zahtevo po višji stopnji 
profesionalnosti učitelja, pri čemer pa niso izpostavljeni le zunanji znaki profesije in njegovega 
statusa, kot so plača, ugled in delovni pogoji, temveč se posebna pozornost namenja tudi vidiku 
t. i. »notranjega« učiteljevega profesionalnega razvoja ali zorenja, ki postopno vodi do vse večje 







Peklaj (2001, str. 37) izpostavlja, da je dober učitelj na področju svojega profesionalnega 
razvoja: 
 sposoben premišljeno analizirati dobre in šibke strani svojega pedagoškega dela ter 
načrtovati svoj profesionalni razvoj; 
 odprt za povratne informacije in nasvete v svojem poklicnem okolju; 
 seznanjen s sodobnimi dosežki ved, pomembnih za njegovo poklicno delovanje, ter 
nova spoznanja kritično in premišljeno vključuje v svoje delo; 
 zmožen izkoristiti priložnosti za redno strokovno izpopolnjevanje in nadgradnjo svojega 
dela ter 
 usposobljen za sodelovanje v raziskovalno-razvojnih projektih, namenjenih 
izboljševanju kakovosti vzgojno-izobraževalnega dela. 
Terhart (1997 v Valenčič Zuljan 2012, str. 12) govori o profesionalnem razvoju učitelja v ožjem 
in širšem smislu. V širšem smislu se »učiteljev profesionalni razvoj začenja z vstopom v proces 
izobraževanja in konča z upokojitvijo oziroma končanjem opravljanja poklica. V ožjem 
pomenu pa je učiteljev profesionalni razvoj omejen na poučevanje oziroma na tista kritična 
obdobja, v katerih se posameznik zaradi različnih razlogov v resnici razvija in napreduje« (prav 
tam). Ti dejavniki so lahko različni (udeležba v formalnem ali neformalnem izobraževanju, 
kritični dogodki v družini ali poklicu, izmenjava mnenj s kolegi ipd.). Terhart (prav tam) 
opozarja, da je pomembno razlikovati med leti delovne dobe in izkušnjami, količino in 
kakovostjo profesionalnega razvoja ter prilagajanjem, spreminjanjem in napredovanjem (v 
smislu osebnostnega in profesionalnega razvoja), saj se lahko zgodi, da nekateri učitelji leta in 
leta ne napredujejo. Tu gre za »leta nerazvoja v učiteljevem življenjskem procesu socializacije« 
(prav tam). 
 
1.3  Načela učiteljevega profesionalnega razvoja 
 
Valenčič Zuljan (2001) pri opredelitvi profesionalnega razvoja najpogosteje uporablja 
naslednjih šest načel, ki so pomembna pri oblikovanju ugodnega konteksta za spodbujanje 
profesionalnega razvoja učiteljev: 





 učitelj kot aktivni oblikovalec in usmerjevalec svojega profesionalnega razvoja, 
 učitelj kot kritični in avtonomni profesionalec, 
 profesionalni razvoj kot celosten proces osebnostne rasti. 
1.3.1 Učiteljev profesionalni razvoj kot razvoj posameznika in institucije 
Za profesionalni razvoj je posebnega pomena, da posameznik ni prepuščen samemu sebi, 
ampak ima možnost za sodelovanje. Fullan in Hargreaves (2000, str. 19) poudarjata pomen 
srečevanja in dela učiteljev v majhnih skupinah, v katerih učitelji skupaj načrtujejo, ocenjujejo 
svojo učinkovitost ter preizkušajo učni proces. Govorita o interaktivnem profesionalizmu, pri 
katerem gre za dajanje in sprejemanje pomoči ter za prizadevanje posameznika in skupine, da 
postane taka interakcija del vsakdanje šolske klime. Razvila sta 12 smernic za profesionalno 
delovanje učiteljev, ki izhajajo iz novega koncepta interaktivnega profesionalizma (prav tam, 
str. 20): 
 poišči, poslušaj in artikuliraj svoj notranji glas; 
 vadi refleksijo med akcijo, po akciji in o akciji; 
 razvijaj mentaliteto, ki sprejema tveganje; 
 zaupaj procesom in ljudem; 
 pri delu z drugimi upoštevaj človeka kot celoto; 
 prizadevaj si za sodelovanje s kolegi; 
 išči različnost; 
 vnovič definiraj svojo vlogo, ki naj sega prek okvirov razreda; 
 uravnoteži svoje delo in življenje; 
 pomagaj ravnateljem in drugim vodstvenim delavcem pri razvijanju interaktivnega 
profesionalizma; 
 prizadevaj si za kontinuiran razvoj in vseživljenjsko učenje ter 
 spremljaj in utrjuj povezavo med svojim razvojem in razvojem učencev. 
Najdemo lahko kar nekaj vzporednic med zgoraj omenjenimi smernicami in dejavniki, ki jih je 
predstavila Horsley s sodelavci (1987 v Valenčič Zuljan 2001, str. 37). Ti so uspešnost 
učiteljevega profesionalnega razvoja opredelili prek 10 dejavnikov, ki povezujejo 
institucionalne in individualne značilnosti (vzporednice s prej omenjenimi dejavniki so 





 kolegialnost, sodelovanje, interaktivnost; 
 odprtost in pripravljenost eksperimentirati, ustvarjalno reševanje problemov, 
iniciativnost in sprejemanje tveganja; 
 aktivna vključenost članov skupnosti v odločanje in oblikovanje ciljev akcije ter 
evalvacijo; 
 načrtovan čas za razvoj in profesionalno učenje; 
 spodbujanje in konkretna podpora vodstva; 
 ustrezna uporaba spodbud in nagrad; 
 upoštevanje andragoških načel učenja, razvijanja in spreminjanja odraslih; 
 soglasje in usklajenost med osebnimi in institucionalnimi cilji ter  
 vpliv filozofije šole in lastnosti posameznega okolja. 
Ključno je, da se učitelj zaveda njegovega delovanja znotraj skupnosti ter da se tudi znotraj te 
skupnosti profesionalno razvija. Niemi in Kohonen (1995 v Marentič Požarnik 2005, str. 9) 
prav tako izpostavita pomembnost sodelovanja in interakcije ter pravita, da se učitelj uči in 
deluje v sodelovanju z drugimi. 
Clark (1995 v Valenčič Zuljan 2001, str. 133) med temeljna načela profesionalnega razvoja 
postavi naslednji zahtevi: 
1. vprašaj za podporo in pomoč (s tem želi poudariti nujnost sodelovanja ter preseganje 
poklicne izolacije in strahu, da vprašanja razkrivajo posameznikovo nekompetentnost); 
2. spoštuj svoje delo in ga pokaži tudi drugim (tu poudari, da se je spoznavanja svoje 
vrednosti in samospoštovanja treba naučiti). 
Pomembno je tudi, da se širijo primeri dobre prakse in da se učitelji lahko učijo drug od drugega. 
1.3.2 Učitelj kot aktivni oblikovalec in usmerjevalec svojega profesionalnega razvoja  
Valenčič Zuljan (2001, str. 128) trdi, da sodobna pojmovanja profesionalnega razvoja učiteljev 
poudarjajo, da je treba odgovornost za učiteljev profesionalni razvoj zaupati učiteljem samim. 
Oblikuje se trend samouravnavanja lastnega profesionalnega razvoja (ang. Self-Directed 
Professional Development), za katerega bi lahko rekli, da je izhodišče, ki nam narekuje 
smernice učiteljevega profesionalnega razvoja, hkrati pa tudi cilj učiteljevega profesionalnega 
delovanja. 





»Proces učenja, pri katerem učitelji nimajo možnosti aktivnega sodelovanja (in soodločanja 
glede ciljev, vsebine in časovne dimenzije), duši učiteljevo odprtost in pripravljenost za 
spreminjanje. Zato učiteljev poklicni razvoj najbolj spodbuja tisti model, ki izhaja iz 
učiteljeve definicije učnih potreb, ki podpira učiteljevo refleksivno delovanje ter mu pomaga 
prevzemati odgovornost za svoje odločitve in ravnanje, prav tako pa tudi za svoj poklicni 
razvoj.« (prav tam, str. 131) 
1.3.3 Učitelj kot kritični in avtonomni profesionalec 
Valenčič Zuljan (2001, str. 135) meni, da se »v konceptu kritičnega in avtonomnega 
profesionalca povezujeta strokovna učinkovitost in etična odgovornost kot neločljivo povezani 
kompetenci poklicnega ravnanja, za njuno uresničevanje pa morajo biti izpolnjeni notranji (v 
posamezniku) in zunanji pogoji (proces šolanja, kultura šole in vloga širše družbe). Poleg 
kognitivne sfere (informiranja, razumevanja, sposobnosti videnja, zaznavanja in 
konceptualiziranja problemov) je pomembna tudi konativna dimenzija (neodvisnost mišljenja, 
odločnost in motiviranost)«. Avtonomni učitelj ima predelano samopodobo (se zaveda sebe kot 
osebnosti in profesionalca), je neodvisen v presojanju, a se obenem zaveda potrebe po 
medsebojnem tvornem sodelovanju in konstruktivnem reševanju konfliktnih situacij (prav 
tam). 
 
Marentič Požarnik idr. (2005, str. 9) po drugi strani izpostavljajo, da moramo pri govoru o 
učiteljevi avtonomiji upoštevati tudi njene okvire ali meje, pri čemer moramo razlikovati med 
»notranjimi« in »zunanjimi« mejami. Med prve spada učiteljeva poklicna odgovornost (etični 
vidik) ter strokovna usposobljenost in pripravljenost za uvajanje potrebnih sprememb, med 
zunanje meje pa lahko uvrstimo nove učne načrte, učbenike, standarde in kataloge znanj, 
zunanje preverjanje znanja, nove zakone in pravilnike ter tudi s tem povezano izvajanje nadzora 
nad učitelji. S temi ukrepi učitelji pogosto dobivajo nasprotujoča si sporočila, saj po eni strani 
spodbujamo njihovo metodično svobodo kot glavni izraz avtonomije, po drugi strani pa se 
povečuje vloga raznih pravilnikov, nadzora in zunanjega preverjanja oziroma nacionalnih 
preizkusov znanja, ki dajejo učiteljem (skupaj s standardi znanj) močne signale o tem, kaj vse 
morajo naučiti učence (prav tam, str. 12). 
 
Z raziskavo, ki jo je leta 2002 prav tako izvedla Marentič Požarnik s sodelavkami (prav tam, 
str. 85), so želeli ugotoviti, kaj osnovnošolskim in srednješolskim (gimnazijski program) 





koncu 20. stoletja. Analiza odgovorov je pokazala, da so pojmovanja avtonomije med učitelji 
zelo raznolika, od nediferenciranih in shematičnih (v smislu splošnega poudarjanja 
samostojnosti in svobode) prek nekoliko bolj diferenciranih, ko se učitelji zavedajo določenih 
omejitev in okvirov, vse do povezovanja avtonomnosti z odgovornostjo, strokovnostjo, z 
lastnim izpopolnjevanjem in timskim sodelovanjem. V raziskavi se je pokazalo, da le pri slabi 
tretjini učiteljev lahko zasledimo te vrste diferencirano pojmovanje lastne avtonomnosti, ki se 
približuje opredelitvi »razširjenega« profesionalizma, potrebnega za kakovostno uresničevanje 
zahtevnejših ciljev oziroma »duha« prenove (prav tam, str. 87). 
 
Kalin (2002, str. 154) meni, da so uspešni učitelji učinkoviti in odgovorni; uspešni so takrat, ko 
dosegajo cilje skupaj z učenci in upoštevajo njihove potrebe, s prevzemanjem avtonomije pa 
prevzemajo temu ustrezno tudi odgovornost, saj je avtonomija predvsem sposobnost lastnega 
strokovnega odločanja. »Odgovornost pomeni razvijanje komunikativne osnove med učiteljem 
in učencem, ki predpostavlja medsebojno spoštovanje, sposobnost in obveznost. To vodi k 
medsebojnemu sprejemanju odgovornosti, kjer učenci delujejo kot sodelavci in soustvarjalci 
vzgojno-izobraževalnega procesa.« (Niemi in Kohonen 1995 v Kalin 2002, str. 154) 
 
Učitelj naj bi za uresničevanje avtonomnosti in odgovornosti potreboval »visoko stopnjo 
znanja, pripravljenost za kritično ravnanje z novimi informacijami in sposobnost za oblikovanje 
odločitev v določenem kontekstu« (Niemi in Kohonen 1995 v Kalin 2002 str. 154). Učitelj pri 
svojem delovanju poleg racionalnega mišljenja potrebuje tudi intuitivno mišljenje (na primer 
predstave, humor, čustveni odgovori, nebesedno izražanje idej, integracija in sinteza). Na to, 
kako učitelj deluje kot profesionalec, prav tako vplivajo skrita, nezavedna prepričanja in 
domneve. Zato je pomembno, da lahko učitelj že med izobraževanjem prepleta in razvija tako 
racionalno kot tudi intuitivno mišljenje (prav tam). 
1.3.4 Profesionalni razvoj kot celosten proces osebnostne rasti 
Pojem učiteljevega profesionalnega razvoja obsega tri razsežnosti (Bell 1993 v Javornik Krečič 
2008, str. 16), kot je razvidno tudi iz Tabele 1, in sicer socialni razvoj (razvijanje sodelovanja 
med učitelji), poklicni razvoj (ozaveščanje in spreminjanje pojmovanj, usvajanje spretnosti in 
znanj) ter osebnostni razvoj (ozaveščanje in spreminjanje posameznikovih misli in občutkov 
ter izboljšanje samorazumevanja in okvirne poklicne situacije). 
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Vir: Bell 1993 v Javornik Krečič 2008, str. 16. 
Meijer, Korthagen in Vasalos (2009, str. 299) se prav tako osredotočajo na prepletenost 
profesionalnega in osebnostnega razvoja. Izpostavljajo razpravo, ali naj bo v spodbujanju 
razvoja učiteljev poudarek na razvijanju njihovih kompetenc ali na spodbujanju osebnostne 
rasti, ki naj bi bila na področju izobraževanja učiteljev prisotna že dolgo časa in ustvarja precej 
nasprotij. 
Še danes je na eni strani prisotna težnja k oblikovanju seznama čim bolj jasno oblikovanih 
kompetenc, ki bi se kot ključne potrdile v praksi, hkrati pa se poudarja bolj osebna perspektiva 
učitelja ali profesionalnega razvoja, v okviru katere omenjeni avtorji poudarjajo, da je ključno 
najprej poznati samega sebe, da lahko postaneš boljši učitelj. Verjamejo, da lahko najdemo 
vrline v obeh perspektivah in da je bolj smiselno združevanje kot pa strogo kontrastiranje. Tako 
so oblikovali pristop, ki podpira učiteljev profesionalni razvoj prek spodbujanja razvoja 
njihovih kompetenc in je v skladu z njihovo osebnostno rastjo. V luči razvoja tega pristopa je 
bilo glavno vprašanje, kako bi izobraževanje učiteljev lahko pripomoglo k razvoju zanje 
potrebnih specifičnih kompetenc, upoštevaje, kdo so in kaj jih motivira, da postanejo učitelji 





Javornik Krečič (2008, str. 14) pravi, da učiteljev poklicni razvoj pomeni povezovanje 
pojmovanj in ravnanj. »Učiteljeva pojmovanja vodijo njegovo akcijo in njeno interpretacijo, 
akcija (učiteljevo ravnanje) pa povratno pomeni eno temeljnih izhodišč za razmišljujočo 
analizo, ki je namenjena ozaveščanju pojmovanj za izboljšanje pedagoške akcije.« (prav tam, 
str. 15) 
Pridobivanje novih informacij in morebitnih nepričakovanih, konfliktnih izkušenj, ki jih ne 
moremo preprosto razložiti v okviru obstoječih shem, lahko pomeni kognitivni konflikt, ta pa 
izziv za posameznikov razvoj (prav tam). 
Izpostaviti velja, da niso le učiteljeva razmišljanja tista, ki usmerjajo njegovo ravnanje. 
Korthagen (2009, str. 8) navaja, da so mnoge raziskave pokazale, da učitelji pri svojem delu 
sprejmejo mnogo hitrih odločitev, od katerih jih je zato vsaj del nezavednih ali polzavednih. 
Njihova dejanja večinoma usmerjajo pravila ali rutina, te pa so navadno zasnovane na navadah 
(Korthagen 2009, str. 8). Korthagen in Lagerwerf (1996 v Korthagen 2009, str. 8) dodajata, da 
je »tako vedenje posledica notranjega procesa, v katerem se dinamično prepletajo potrebe, 
vrednote, čustva, tiho znanje, pomeni in nagnjenost k določenemu vedenju«. 
Pomemben poudarek čustvenemu doživljanju učiteljev daje tudi Šarić (2015, str. 56). Trdi, da 
je »čustvovanje sestavni del poučevanja, ki je v močni interakciji z načinom in rezultati 
učiteljevega dela. To priznanje čustvenega doživljanja lahko prinese učiteljem razbremenitev, 
občutek olajšanja in zmanjša napetost.« 
V zadnjih letih je tako mogoče zaznati, da se v učiteljevem profesionalnem delovanju in razvoju 
daje vse večji poudarek vlogi čustev, potreb, hotenj in vizij ter ne le kognicij. 
 
1.4 Modeli učiteljevega profesionalnega razvoja 
Valenčič Zuljan in sodelavci (2006, str. 15) ugotavljajo, da obstajajo različna opredeljevanja 
učiteljevega spreminjanja na njegovi poklicni poti in v njegovem profesionalnem razvoju. Na 
podlagi teh različnih opredeljevanj so nastali tudi različni modeli učiteljevega profesionalnega 
razvoja. V nadaljevanju bom predstavila šest modelov, v katerih avtorji izhajajo iz različnih 





Spodnje modele sem izbrala glede na pomen, ki ga imajo za pričujoče magistrsko delo. Nekateri 
se med seboj povezujejo, nadgrajujejo, spet drugi se razlikujejo po izbranem sistemu razdelitve 
na faze ali izzive v procesu profesionalnega razvoja. Vsi modeli pa se lotijo razčlenitve 
profesionalnega razvoja v posamezne logične faze. Kot pravi Valenčič Zuljan (2012, str. 18), 
je Fuller oblikovala trifazni model učiteljevega razvoja glede na izražanje učiteljevih dilem in 
skrbi, Huberman pa je ta model razširil in ga večstopenjsko razvejal. Vključila sem še S-model 
Javrhove (2011, str. 24), pri katerem gre za priredbo Hubermanovega modela in se nanaša na 
slovenske učitelje (Valenčič Zuljan 2012, str. 23). 
Berliner je značilnosti učiteljev na posamezni stopnji razvoja od začetnika do strokovnjaka 
opredelil na podlagi kognitivne teorije shem, Dreyfus pa je poudaril vlogo spretnosti 
razumevanja profesionalnih odločitev skozi interpretacijo. Situacijsko razumevanje po 
njegovem mnenju pomeni temeljno poklicno spretnost (prav tam). 
Sheckley in Allen po drugi strani vidita profesionalni razvoj zlasti kot proces izkustvenega 
učenja, ki poteka pri novincu bistveno drugače in pomeni zlasti proces sprejemanja z 
minimalnim spreminjanjem, v nasprotju z višjimi stopnjami, pri katerih delež preoblikovanja 
postopoma narašča (prav tam). 
Tudi Kolb (1991 v Valenčič Zuljan 2012, str. 39) izhaja iz teorije izkustvenega učenja, proces 
razvoja odraslega pa pojasnjuje z življenjskimi izzivi in načini posameznikovega odzivanja 
nanje. 
1.4.1 Model učiteljevega profesionalnega razvoja po Fullerjevi 
Model Fullerjeve (Valenčič Zuljan in Vogrinc 2007, str. 30–35) je eden izmed prvih empiričnih 
poskusov opredeljevanja profesionalnega razvoja. Fuller je učiteljev profesionalni razvoj 
povezala s spreminjanjem njegovega razmišljanja o poklicnih dilemah in skrbeh. Le-ta naj bi 
potekal od faze preživetja, v kateri je učitelj usmerjen predvsem k svojemu položaju in vlogi 
(ter k vprašanju »profesionalnega preživetja«), prek faze izkušenosti in usmerjenosti v učno 
situacijo (učitelj se usmeri v proces poučevanja) do zadnje faze, v kateri se učiteljevo zanimanje 
preusmeri zlasti v vpliv, ki ga ima njegovo ravnanje na učence (spoznavanje učencev kot 
posameznikov). Pozneje je Fuller svoj prvotni trifazni model nekoliko dopolnila in mu dodala 
še eno fazo, ki se nanaša na študente med usposabljanjem na fakulteti. Za to obdobje naj bi bilo 
značilno, da študentje že realistično doživljajo učence, medtem ko naj še ne bi imeli realne 





(v Valenčič Zuljan in Vogrinc 2007, str. 30–35) poudarjata, da faze v modelu učiteljevega 
profesionalnega razvoja niso ne čiste in ne izolirane. 
1.4.2  Model učiteljevega poklicnega razvoja po Hubermanu 
Huberman (1992 v Valenčič Zuljan 1993, str. 39) je dopolnil in razvejal model Fullerjeve. 
Postavil in empirično preveril je razvejan model profesionalnega razvoja učiteljev, v katerem 
je razlikoval med različnimi možnostmi razvoja in dvema skrajnima potema razvoja učiteljeve 
kariere. 
Javrh (2007, str. 70) izpostavi, da ti izjemno pomembni poti razvoja učiteljeve kariere, torej 
»harmonična« in »problematična«, potekata vsaka po svoji strani modela. Med kariero je tako 
glede na fazo, ki jo učitelj trenutno prehaja, torej možno oceniti in tudi predvidevati končni izid. 
Ena pot lahko vodi v zadovoljstvo in smisel poklicnega življenja, druga pa v zagrenjenost ter 
občutek opeharjenosti in nezadovoljstva ob upokojitvi. 
Poleg obeh skrajnih opcij, ki sta možni z vidika profesionalnega razvoja in profesionalnega 
zadovoljstva posameznega učitelja, so po Hubermanovem mnenju znotraj modela možni 
različni prehodi, ki so v Sliki 1 nakazani s puščicami (Valenčič Zuljan 1993, str. 39). 
Slika 1: Model učiteljevega poklicnega razvoja 
 
 





Začetna faza učiteljeva profesionalnega razvoja po Hubermanu je faza preživetja in 
odkrivanja, ki ji sledi faza poklicne stabilizaciji in utrditve (prav tam). 
Pri tretji fazi lahko naletimo na dve vzporedni podetapi: 
 etapo poklicne aktivnosti in eksperimentiranja ter 
 etapo vnovičnega samoovrednotenja (Valenčič Zuljan 1993, 1999). 
Iz Slike 1 je razvidno, da nekateri učitelji iz faze poklicne stabilizacije in utrditve preidejo v 
fazo poklicne aktivnosti in eksperimentiranja. V slednji analizirajo in preizkušajo različne 
prijeme. Ti učitelji so fleksibilni, avtonomni, povečata se njihova navdušenost in učna 
izkušenost. Lahko bi rekli, da se v tej fazi razvijajo lastnosti, ki so značilne tudi za drugo fazo. 
Nekateri učitelji pa lahko iz faze poklicne stabilizacije in gotovosti preidejo v fazo negotovosti 
in vnovičnega samoovrednotenja. Obe etapi sta med seboj povezani in tako lahko faza 
aktivnosti preide v fazo vnovičnega samoovrednotenja, monotonije, razočaranja nad 
inovacijami in reformnimi posegi v šolstvo ter streznitve (Valenčič Zuljan 1999, str. 117).  
Četrta faza ima prav tako dve podetapi (Valenčič Zuljan 1999, str. 118): 
 vedrino ter »vzpostavitev distance« in 
 konservatizem. 
Valenčič Zuljan (1999, str. 118) trdi, da »faza jasnosti, vedrine in odnos distance najpogosteje 
izhaja iz faze eksperimentiranja, lahko pa se pojavi tudi po fazi samoocenjevanja in negotovosti. 
V to fazo uvrščamo učitelje, stare od 45 do 55 let, oz. učitelje med 19. in 30. letom delovne 
dobe. Postopna izguba energije in entuziazma se kompenzira z večjim samozaupanjem in 
sprejemanjem samega sebe«. 
Fessler (v Valenčič Zuljan 1999, str. 119) etapo konservatizma poimenuje faza stabilnosti in 
stagniranja. Meni, da sta za to etapo značilna pomanjkanje navdušenosti in zmanjšanje 
poklicnih ambicij. 
Bistvena razlika, ki loči ta model od drugih, je, da Huberman pojmuje prehode po fazah ciklično 
(Huberman 1993 v Javornik Krečič 2008, str. 27). Začetne faze predstavljajo aktivno 
raziskovanje poklica, sledijo obdobja mojstrstva, moči ali napredovanja, nato pride trenutek 
inventure, ko se začne postopna pot v proces »umika« . Ključna značilnost je tudi v tem, da so 





1.4.3  S-model profesionalnega razvoja po Javrhovi 
S-model predstavlja aplikacijo Hubermanovega kariernega modela na slovenske učitelje. Javrh 
(2007, str. 69–87) je opravila kvalitativno raziskavo o poklicnih poteh slovenskih učiteljev v 
obsegu 30 polstrukturiranih poglobljenih intervjujev z zaposlenimi učitelji v osnovnih in 
srednjih šolah. 
Podobno kot Huberman tudi Javrh loči »zaželeno« in »nezaželeno« pot v profesionalnem 
razvoju učiteljev, vendar izpostavi tudi t. i. »nevtralno« ali »običajno« karierno pot. Ta 
predstavlja nekakšno iskanje ravnotežja med vsemi izkušnjami v zrelem obdobju. S-model s 
tega vidika dobro prikaže tri značilne učitelje, kot jih lahko opredelimo v zreli karieri: kritičnega 
entuziasta, ki ohranja mladostno aktivnost ter se vse širše povezuje s kolegi in strokovnjaki iz 
tega področja, zrelega sproščenega učitelja, ki se osredotoča na delo v razredu in strokovno 
odličnost, ter nemočnega, vse bolj zagrenjenega učitelja, ki si želi čim prej izpreči in zapustiti 
poklic (prav tam, str. 74). 
Slika 2: Profesionalni razvoj slovenskih učiteljev po Javrhovi 
 





1.4.4 Model profesionalnega razvoja po Berlinerju 
Berliner (Valenčič Zuljan 2001, str. 127) učiteljev profesionalni razvoj opredeljuje glede na 
kognicije, ki usmerjajo učiteljevo odločanje in ravnanje v razredu. Pri svojem delu se opira na 
različne empirične raziskave kognicij, ki usmerjajo učitelje začetnike in izkušene učitelje. 
Učitelj se po njegovem mnenju poklicno razvija od novinca, prek učitelja začetnika, 
usposobljenega učitelja in uspešnega učitelja do eksperta (prav tam, str. 127): 
1. V začetni fazi učitelja novinca (v prvem in drugem letu profesionalnega delovanja) je 
posameznik osredotočen na pridobivanje nekaterih spretnosti poučevanja. »Te 
spretnosti so na ravni nekih splošnih receptov (na primer nikoli ne kritiziraj, vedno 
pohvali pravilen odgovor ipd.)« (prav tam, str. 128), ki jih poskuša uveljaviti neodvisno 
od okoliščin. V tej stopnji razvoja učitelj spoznava cilje svojega dela in značilnosti 
šolskih situacij ter pridobiva prve konkretne izkušnje s poučevanjem. Ravnanje novinca 
je togo in nefleksibilno. 
 
2. Za drugo fazo učitelja začetnika (od drugega do tretjega leta profesionalnega 
delovanja) je značilno vključevanje posameznikovih izkušenj z verbalnim znanjem. Ko 
učitelj poveže prejšnja znanja in izkušnje v celoto, se lahko »epizodično znanje razvije 
v strateško« (prav tam, str. 128). V tej fazi učitelj spozna, kako pomembno je pri 
odločanju in ravnanju poznati tudi kontekst (lastnosti učenca, učne razmere ipd.). 
Učitelj v tej fazi še ni popolnoma sposoben selekcioniranja in ločevanja bistvenega od 
manj bistvenega in ponavadi tudi še nima oblikovanega globljega občutka odgovornosti 
za svoja dejanja, ki so rezultat premišljenega ravnanja in analiziranja razmer. 
 
3. V tretji fazi usposobljenega učitelja (v tretjem do četrtem letu profesionalnega 
delovanja) učitelj »zavestno in premišljeno načrtuje ravnanja, ki so usmerjena k jasnim 
ciljem« (prav tam, str. 128). Dosedanje izkušnje mu pomagajo pri razlikovanju 
bistvenega od manj bistvenega, zaveda se, čemu je treba dati prednost in kaj lahko 
zanemari. Čuti večjo stopnjo odgovornosti do svojih ravnanj, pri tem pa svoje uspehe 
ter spodrsljaje doživlja čustveno drugače in bolj intenzivno, kot jih je v fazi novinca ali 
začetnika. V ravnanju še vedno ni hiter in fleksibilen. 
 
4. Naslednja je faza uspešnega učitelja (po približno petih letih profesionalnega 
delovanja; učitelj jo lahko doseže, ni pa nujno). V tej fazi »učiteljeva ravnanja začneta 





zavestnega napora, vendar celostno, kar mu omogoča dokaj natančno predvidevanje in 
napovedovanje izidov njegovega odločanja in ravnanja v razredu« (prav tam, str. 129). 
Pri odločanju je učitelj še vedno analitičen in zelo previden. 
 
5. Zadnjo fazo – fazo eksperta – dosežejo le redki učitelji. Učitelj, ki doseže to stopnjo, 
»dojema razmere intuitivno, njegovo odločanje v običajnih situacijah ni analitično. 
Analitično razčlenjevanje se pojavi v problematičnih, neobičajnih in nepredvidljivih 
razmerah« (prav tam, str. 129). Poučevanje in celotno učiteljevo ravnanje v razredu sta 
tekoča, potekata brez vidnih naporov. Učitelj upravlja pouk z avtomatičnimi in 
standardiziranimi rutinami. 
Po Berlinerjevem mnenju vsi učitelji ne dosežejo najvišje stopnje kompetentnosti. Hkrati pa se 
je treba zavedati, da tudi učitelji, ki dosežejo najvišjo stopnjo, ne delujejo v vsaki situaciji in na 
vseh področjih profesionalnega dela na tej stopnji (prav tam, str. 129). 
1.4.5 Profesionalni razvoj po Dreyfusu 
Dreyfus (1989 v Valenčič Zuljan 2012, str. 31–32) se je osredotočil zlasti na raziskovanje 
učenja poslovnih odločitev. Poudaril je, da »pomeni situacijsko razumevanje (ali spretnost 
razumevanja skozi interpretacijo) temeljno poklicno spretnost menedžerjev, kar bi veljalo tudi 
za učitelje« (prav tam, str. 31). Vprašanje je, ali bo učitelj sposoben uporabiti rešitev nekega 
problema za reševanje konkretnih problemov v razredu. Pri nekaterih nestrukturiranih 
problemih (kamor spadajo tudi pedagoški problemi) inteligentnih odgovorov ni mogoče 
vnaprej predvideti in opredeliti, temveč je treba situacijo interpretativno presoditi med samim 
potekom. Za tovrstno interpretativno situacijsko razumevanje so po Dreyfusu potrebne 
naslednje spretnosti (prav tam): 
1. Prepoznavanje pomembnih sestavin situacije: ta proces lahko poteka po analitični ali 
intuitivni poti, odvisno od števila izkušenj, ki jih ima posameznik z vrsto situacije, v 
katero je vključen. Neizkušen posameznik »se bo osredotočil na zavestno (analitično) 
opazovanje dogajanja, rezultate in dokaze bo poskušal povezati v neki domnevni 
vzorec, ki bi pojasnjeval položaj« (prav tam). Za višje faze je po drugi strani značilno 







2. Selektivno zaznavanje situacije: temelji na predpostavki, »da bo imel posameznik v 
procesu odločanja in izbiranja celotno predstavo dogajanja, zavedno in nezavedno« 
(prav tam, str. 32). Manj izkušeni praktiki bodo oblikovali strategijo svojega ravnanja 
na podlagi refleksije različnih sestavin v dani situaciji, tisti bolj izkušeni pa bodo izbirali 
potek ravnanja intuitivno na podlagi nezavednega zaznavanja ključnih značilnosti 
situacije (prav tam). 
 a 
3. Celovita ocena situacije: temelji na »sposobnosti sintetiziranja vseh izbranih sestavin 
situacije, ki omogočajo razumevanje celostne situacije. Presojanje lahko poteka po 
analitični ali pa po holistični, intuitivno sintetični poti« (prav tam). 
 
4. Odločitev za akcijo: učitelj prepozna pomembne praktične vidike situacije glede na 
izbran potek ravnanja. Odločitev o konkretnem ravnanju in izvajanju strategij je lahko 
racionalna ali intuitivna (prav tam). 
 
Dreyfus (prav tam) je predvidel pet faz razvoja, ki jih je označil glede na obvladovanje 
predhodno naštetih spretnosti in so razvidne iz Tabele 2: 
 
Tabela 2: Profesionalni razvoj po Dreyfusu 
 
    
                            Zahtevane  













1. Novinec nesituacijsko ne analitična Racionalno 
2. Začetnik situacijsko ne analitična Racionalno 
3. Usposobljeni učitelj situacijsko da analitična Racionalno 
4. Uspešni učitelj situacijsko da intuitivna Racionalno 
5. Ekspert situacijsko da intuitivna Intuitivno 
 
Vir: Dreyfus 1989 v Valenčič Zuljan 2012, str. 32. 
1.4.6 Profesionalni razvoj po Sheckleyju in Allenu 
Za potrebe tega dela je zelo pomembna razčlenitev profesionalnega razvoja, kot jo uporabljata 
Sheckley in Allen (1991 v Valenčič Zuljan 2012, str. 37), ki izhajata iz izkustvenega učenja. 
Tega Walter in Marks (1980 v Marentič Požarnik 1987, str. 66) opredelita kot »zaporedje 
dogodkov z bolj ali manj točno opredeljenimi učnimi cilji, ki terja aktivno sodelovanje 





najbolje naučimo, kadar jih delamo sami in če smo pri tem dejansko aktivni. To je predpogoj, 
da govorimo o izkustvenem učenju, ki pa je nezadosten. Potrebna je tudi refleksija teh izkušenj. 
Predhodno opisana fazna modela razvoja (Berlinerja in Dreyfusa) Sheckley in Allen postavita 
v kontekst izkustvenega učenja (Valenčič Zuljan 2012, str. 37). 
Učenje je za njiju »aktiven proces sprejemanja in transformiranja spoznanj – gre za proces 
razširjanja konceptov ob hkratnem spreminjanju njihove strukturiranosti, razvejanosti, 
hierarhičnosti in sistemskih okvirov« (Valenčič Zuljan 2012, str. 37). 
Zelo pomembno je, da se proces poveže s preoblikovanjem, ki je gibalo razvoja, v nasprotnem 
primeru gre le za kopičenje nepredelanih informacij, ki nimajo vpliva na posameznikovo 
razmišljanje in delovanje. Razsežnost transformiranja pojasnjuje, kako posameznik ponotranji 
spoznanja. Z razmišljujočim opazovanjem, ki je selektivno ter temelji na posameznikovih 
vrednotah in pojmovanjih, prilagodi nove izkušnje obstoječim okvirom, ki postanejo sestavni 
del nove izkušnje. Proces transformacije ima torej osrednjo vlogo pri oblikovanju osebnega 
predelanega sistema znanja in profesionalnega razvoja. »Izkušnje kot dejavnik profesionalnega 
razvoja se najprej prefiltrirajo skozi posameznikove osebne vrednote in asimilirajo v obstoječa 
pojmovanja (perspektive) za vnovično preizkušanje v novih situacijah, ki bodo nadaljnje gonilo 
razvoja.« Za razvoj je pomembno povezovanje vseh štirih faz Kolbovega izkustvenega kroga; 
poleg spretnosti razmišljanja in refleksije je treba v proces učenja zajeti tudi vrednotenje, 
odločanje in ravnanje (prav tam, str. 37–38). 








1. Učitelj novinec 
 
Pri ravnanju in 
odločanju togo upošteva 
pravila. Ni še občutljiv 
za kontekst dogajanja. 
 
Razumevanje osnovnih 
pravil in postopkov 
 
90 % sprejemanja 
10% preoblikovanja 
 
2. Učitelj začetnik 
 
Od pravil k situaciji. Pri 








70 % sprejemanja 






Od situacije k načrtu. Pri 
odločanju in ravnanju ga 
vodi splošni načrt. 
 
Razvijanje splošnih načel 
(posploševanje) 
 







4. Uspešen učitelj 
(strokovnjak) 
 
Od načrta k intuiciji. Pri 
odločanju in ravnanju ga 
usmerja intuicija. 
 
Povezovanje izkušenj v 
enovit scenarij 
 
30 % sprejemanja 










10 % sprejemanja 
90 % preoblikovanja 
 
Vir: Sheckley in Allen 1991 v Valenčič Zuljan 2012, str. 38. 
Iz Tabele 3 lahko razberemo, kako v modelu profesionalnega razvoja od novinca do eksperta 
postopno narašča vloga transformacij. Lahko bi celo dejali, da je ravno proces transformacije 
tisti, ki je odločilen za prehod v višjo razo razvoja (Valenčič Zuljan 2012, str. 38). 
1.4.7 Kolbovo razumevanje profesionalnega razvoja 
Valenčič Zuljan (2012, str. 39) izpostavlja, da Kolb razlikuje med kariero, ki poteka od začetne 
faze specializacije prek prehodnega obdobja do poznejše faze integracije, in razvojem, ki se 
odvija kot proces izkustvenega učenja. Razvoj posameznika je usmerjen k uresničevanju 
posameznikovih potencialov ter temelji na aktivnosti, ki jo spodbujajo življenjski izzivi, in na 
zavestnem učenju iz izkušenj. Treba je poudariti, da Kolb pri tem nima v mislih le 
profesionalnega razvoja učiteljev in da profesionalni razvoj povezuje z osebnim razvojem. 
Kolb (1984, str. 158) sicer pravi, da gre pri izkustvenem učenju za proces, ki poteka celo 
življenje. Pri tem razlikuje naslednje faze: 
 pridobivanje znanja (v času formalnega izobraževanja), 
 specializacija poklicnih oziroma strokovnih znanj (v zgodnji odrasli dobi), 
 integracija specialističnega znanja, ki ima širše vrednostne in socialne razsežnosti. Ta 
faza omogoča, da posameznik spozna širši smisel usvojenega znanja in delovanja, a 
vsakdo ne doseže te faze. 
Marentič Požarnik (2000, str. 125) meni, da je najvišji cilj tradicionalnih učnih metod (razlage, 
demonstracije in dela z besedilom) pridobivanje sistematičnega abstraktnega znanja, osebne 
izkušnje in celovito doživljanje pa so le sredstvo za doseganje tega cilja. Metode izkustvenega 






Proces razvoja odraslega Kolb (1991 v Valenčič Zuljan 2012, str. 40–42) pojasnjuje z 
življenjskimi izzivi in načini, kako se posameznik odziva nanje. Če se posameznik ne spopada 
z izzivi, bo manj verjetno, da si bo pridobil ustrezen (zrelejši) način odzivanja nanje. Življenjski 
izzivi namreč lahko spodbudijo posameznikov razvoj, kolikšnega, pa je odvisno od tega, kako 
se bo posameznik nanje odzval ter koliko bo celostno izkušnjo (situacijo in odziv nanjo) 
osmislil in predelal. Poleg »občutljivosti, ko si dovolimo, da nas različni izzivi in vprašanja 
vznemirijo in se nas dotaknejo«, je za učenje in razvoj enako pomembna tudi analiza te izkušnje 
(prav tam). 
Kolb predstavi tudi izzive in dileme, s katerimi se spopadamo, in osvetli odzive nanje, ki naj bi 
bili z vidika posameznikovega razvoja najustreznejši (v Valenčič Zuljan 2012, str. 40–42): 
1) Izziv »celovitosti« 
»Posameznik, ki mora uskladiti kariero, družino, osebne želje in družbena pričakovanja, je 
postavljen pred izziv celosti. Kot začetnik v poklicnem delovanju se sooča s številnimi novimi 
nalogami, ki se v marsičem razlikujejo od tistega, kar se je naučil v času študija.« (prav tam, 
str. 40) Izziv celovitosti je torej povezan z razumevanjem različnosti med naučenim v času 
študija in dejanskim poklicnim delom. Ta izziv terja zahteven proces pridobivanja miselnih 
spretnosti in vrednostnih usmeritev ter pomeni novo spodbudo rasti. V zgodnjem obdobju je 
večji poudarek na iskanju podobnosti (znotraj kompleksnosti), na primer branje literature, s 
katero se strinjaš, izpopolnjevanje le svojih močnih točk, medtem ko naj bi bili za poznejše 
obdobje značilni ozaveščanje in spoznavanje, cenjenje ter spoštovanje različnosti. 
2) Izziv »generativnosti« 
»Posameznik v svojem poklicnem razvoju prehaja od osredotočenosti nase in na svoj razvoj k 
skrbi za razvoj drugih, denimo mlajših kolegov.« To se lahko kaže skozi odnosni vidik: kot 
potreba po prenašanju svojega znanja in biti model oziroma zgled ali kot skupno delovanje, ki 
naj bi prispevalo k nečemu, kar je pomembno in vredno. 
3) Izziv »sprememb in kompleksnosti« 
»Tako strokovnjak kot posameznik, še zlasti pa učitelj, se srečujejo z vprašanjem, kako ravnati 
in kako se vesti v kompleksnem in stalno spreminjajočem se svetu. Ustrezen odgovor 
posameznika na stalno spreminjanje je pripravljenost na vseživljenjsko učenje.« (prav tam, str. 





posameznik mora biti pripravljen na nenehno učenje in si pridobiti sposobnost izkustvenega 
učenja. 
4) Izziv »časa« 
Lewin (v Valenčič Zuljan 2012, str. 40–42) je med prvimi opozoril, da psihološki razvoj 
vključuje razširjanje zavesti v razsežnosti časa in prostora. Izpostavil je, da je »zavedanje 
časovne dimenzije nujno potrebno za dolgoročno avtonomno delovanje«. Za vzdrževanje v cilj 
usmerjene pozornosti in ravnanja pa je treba imeti vizijo. 
5) Izziv »moralnega vodenja« 
Moralno delovanje in vodenje sta zahtevna izziva. »Posameznik zavzema številne vloge – je 
javna oseba, zastopa druge, ki jim mora biti za zgled, biti mora tudi vodja in oblikovalec 
kulture.« (prav tam, str. 41) Hkrati mora razlikovati pravilno od napačnega oziroma izbrati 
najboljšo možnost v kompleksni situaciji. Vse te vloge poleg znanja zahtevajo tudi proces 
vrednotenja. Naloge moralnega vodenja so zahtevne, saj poleg moralnega presojanja od 
posameznika zahtevajo tudi to, da jih živi sam, je s tem zgled drugim ter da soustvarja kulturo, 
ki jih vzdržuje in ohranja žive. 
6) Izziv »medsebojne odvisnosti« 
»Timsko delo poudarja horizontalno integrativno dimenzijo vodenja s sinergično 
usmerjenostjo, pri čemer je vodenje kolektivna odgovornost skupine, produkt celote pa je večji 
kot vsota njenih delov.« (prav tam, str. 42) 
7) Izziv »vsakdanjega življenja« 
Potrebno je povezovanje poklicnega in osebnega življenja. Kolb poudarja pomen vsakdanjega 
življenja, ki nas povezuje kot ljudi s skupnimi človeškimi potrebami in v katerem potekata 
vrednotenje ter osmišljanje naših skupnih dimenzij delovanja. 
Za izkustveni vidik v procesu profesionalnega razvoja, ki ga naveže zlasti na sodelovalno 
učenje, se zavzema tudi Fullan (1992 in 1993 v Valenčič Zuljan 2012, str. 42). Interaktivni 
profesionalizem zanj pomeni srečevanje in delo učiteljev v majhnih skupinah. Učitelji skupaj 
načrtujejo in preizkušajo učni proces, ocenjujejo njegovo in svojo učinkovitost ter rešujejo 






1.5 Prednosti in pomanjkljivosti modelov učiteljevega 
profesionalnega razvoja 
 
Valenčič Zuljan (2001, str. 122–140) meni, da so fazni modeli prispevali k razumevanju 
učiteljevega profesionalnega razvoja zlasti z opredeljevanjem zmožnosti, ki jih učitelj razvija 
(na primer način zaznavanja in presojanja situacije, slog vodenja razreda, stopnja zavestnosti 
učiteljevih odločitev in ravnanj ipd.), ter s poskusom konkretiziranja teh značilnosti za različne 
stopnje razvoja. 
Vendar Valenčič Zuljan (prav tam) hkrati prepozna tudi nekatere pomanjkljivosti faznih 
modelov. Večina jih po njenem mnenju poskuša slediti neki časovni razsežnosti. Pri tem je 
pogosto poudarjen le »količinski« vidik, na primer število let poučevanja, medtem, ko je 
kakovost izkušenj, ki je precej bolj verodostojna podlaga določanja profesionalnega razvoja, 
zanemarjena. 
Kot izjemo med zgoraj navedenimi modeli lahko izpostavimo Hubermanov model, ki 
predvideva različne faze in razvoj teh ni enak za vse učitelje. Prav tako ni nujno, da vsi učitelji 
po določenih letih delovanja v šolstvu dosežejo isto stopnjo ali fazo razvoja (prav tam, str. 140). 
Ob pregledu teh modelov se postavlja vprašanje, kako spodbuditi in omogočiti učiteljem, da se 
profesionalno razvijajo ter napredujejo na višje nivoje delovanja. 
 
1.6 Dejavniki učiteljevega profesionalnega razvoja 
Po mnenju Javornik Krečičeve (2008, str. 31) na učiteljev profesionalni razvoj vplivajo številni 
dejavniki, ki jih v grobem lahko razdelimo na notranje in zunanje. Med notranje na primer 
uvrščamo učiteljeva prepričanja, pojmovanja, subjektivne teorije, njegovo poklicno identiteto, 
motive, kompetence in spretnosti poučevanja; med zunanje dejavnike spadajo različne oblike 
formalnega ter neformalnega izobraževanja in izpopolnjevanja učiteljev, šolske reforme, 
uvajanje novosti, klima in kultura šole, aktualno dogajanje v družbi ipd. 






1.6.1 Notranji dejavniki 
Korthagen (2004, str. 78) je podrobneje analiziral, kaj je »bistvo dobrega učitelja«, ter pri tem 
opozoril, da je pri vsakem prizadevanju za opis bistvenih odlik dobrega učitelja treba 
upoštevati, da so vpletene različne ravni učiteljevega profesionalnega delovanja (ki se od 
učitelja do učitelja razlikujejo). Če pogledamo širše, je jasno, da dobrega učitelja ne oblikujejo 
zgolj kompetence na eni ali določene osebnostne lastnosti na drugi strani. Potreben je celovitejši 
pogled na učiteljev poklic, ki ga ponuja tako imenovani model čebule po Korthagnu (Slika 3). 
 
Slika 3: Čebulni model po Korthagnu 
 
Vir: Korthagen 2004, str. 80. 
Korthagen in Vasalos (2005, str. 5) izpostavljata, da refleksija navadno poteka na treh 
»zunanjih« plasteh čebulnega modela. Na ravni okolja se odvija takrat, kadar je poudarek na 
tem, s čim se učitelj sooča oziroma kaj vpliva na njegovo delo in ni odvisno od njega samega. 
Sem spadajo na primer lastnosti učencev, odnos in vpliv staršev, organizacija šolskega sistema 
ipd. Na ravni vedenja refleksija poteka prek obravnave tako neučinkovitih in neuspešnih 





se učitelj usmeri k temu, kar zmore in zna (njegove spretnosti, kognitivne zmožnosti). Raven 
prepričanj že predstavlja globljo raven. Ta plast pomeni vsa tista pojmovanja in razlage sveta, 
ki so že globoko zasidrana in za učitelja pomenijo nekaj resničnega, nekaj, kar obstaja na način, 
kot si ga razlagamo. Poglobitev refleksije pomeni premislek o svojih prepričanjih, v to, v kaj 
verjamemo. Prepričanja so običajno nezavedna in jih učitelji pogosto jemljejo kot samoumevna 
dejstva. Na peti ravni, ravni identitete, se učitelj vpraša, kakšen bi rad bil kot učitelj in kako 
vidi samega sebe kot učitelja. Na zadnji ravni, ravni poslanstva, se pri učitelju prepletajo 
vprašanja v smislu: kaj mi daje smisel, kaj me navdušuje pri mojem delu. Ta raven predstavlja 
jedro večplastnega modela in pomembno določa, kakšen učitelj je kdo. Kadar pridemo do teh 
dveh, najglobljih ravni, lahko govorimo o jedrni refleksiji (prav tam, str. 6). 
Korthagen (2009, str. 11) poudarja, da je pri jedrni refleksiji zelo pomembno, da se v začetku 
osredotočimo na prepoznavanje svojih jedrnih odlik. Pozornost moramo po njegovem mnenju 
usmeriti na ugotavljanje, katere osebne vire moči imamo. Namen jedrne refleksije je namreč 
spodbuditi, »da se učitelji zavedajo svojih jedrnih kvalitet, da bi jih lahko uporabljali bolj 
namerno in sistematično« (prav tam). 
Korthagen (2009) o osnovni zamisli tega modela pravi, da so ravni med seboj odvisne in da 
poglabljamo profesionalno refleksijo tako, da iščemo povezave med plastmi. Težave povzroča 
neskladje med ravnmi (na primer napetost med našimi prepričanji in vedenjem ali zaznana 
razlika med osebnim poslanstvom in okoljem, v katerem učitelj dela), krepitev skladnosti pa 
omogoča občutek smisla, harmonije in »zanosa«. 
Seligman in Csíkszentmihály (2000 v Šarić 2015, str. 87) sta izhajala iz stališča, da se v 
psihologiji daje prevelik poudarek pomanjkljivostim in težavam, ki jih ima učitelj, premalo 
pozornosti pa se namenja vprašanju, kaj je dobro ter kako naj se neguje in spodbuja osebnostne 
lastnosti, kot so pogum, ljubezen in ustvarjalnost. 
Tudi Korthagen in Vasalos (2009b, str. 6) izpostavljata, da so se psihologi predolgo osredotočali 
na običajen način pomoči posameznikom, ki je bil usmerjen k ugotavljanju, kaj nam gre slabo 
in kako to izpopolnimo oziroma popravio naše šibke strani, premalo pa na usmerjenost v močna 
področja in na negovanje tistega, v čemer smo dobri. 
1.6.2 Zunanji dejavniki 





Javornik Krečič in Ivanuš Grmek (2007, str. 32) trdita, da lahko v literaturi najdemo različne 
klasifikacije modelov izobraževanja učiteljev. Zeichner (1986 v prav tam) je oblikoval štiri 
modele: behavioristični (vedenjski) model, tradicionalni model (vajeništvo), personalistični 
model in kognitivno-konstruktivistični model. Furlong in Maynard (1995 v prav tam) 
predstavita v spretnost usmerjeno izobraževanje učiteljev in model razmišljujočega praktika. 
Elliot (1991 v prav tam) opredeljuje tri modele: model »tehnične racionalnosti« ali platonsko-
racionalistični model, model »tržne usmerjenosti« in model »praktične znanosti«. Wallace 
(1991 v prav tam) našteva predtehnokratski (vajeniški, mojstrski) model, tehnokratski model 
(model uporabne znanosti) in potehnokratski ali reflektivni model. 
Avtorici (prav tam, pa tudi Korthagen 2009 ter Marentič Požarnik in Lavrič 2015) podrobneje 
predstavita prej omenjene tri modele izobraževanja učiteljev po Wallaceu. Prvi je 
predtehnokratski model ali model mojstrskega usposabljanja. Pri nas je bil ta model 
značilen za učiteljišča, deloma pri dvotirnem izobraževanju učiteljev na pedagoških akademijah 
in na drugih fakultetah v okviru univerze, zdaj pa je na sistemski ravni presežen s poenotenjem 
šolanja. V središču tega modela je izkušen učitelj kot zgled zbrane modrosti, temeljno vprašanje 
pa je, kako to modrost prenaša na novince (Zeichner 1986 v prav tam). Študenti so pojmovani 
kot sprejemniki nakopičenega znanja o pouku. Poglavitni cilj je oblikovati na zunaj vidne 
načine vedenja, ne pa spodbujanje učiteljevega razmišljanja. Drugi je tehnokratski model ali 
model uporabne znanosti, ki svojo utemeljitev išče v dosežkih uporabne znanosti, poučevanje 
pa je omejeno na praktično uporabo znanja, ki izvira iz raziskovalnega dela. Univerzitetni študij 
je po tradicionalnem mnenju namenjen posredovanju znanstvenih disciplin in njihove 
metodologije, ne pa neposredni pripravi na poklic. Pri nas poleg pedagoške fakultete 
usposabljanje gimnazijskih učiteljev izvajajo še druge fakultete (tudi filozofska fakulteta), ki 
pa so prvine, značilne in potrebne za izobraževanje učiteljev, v svoje programe vključile le v 
skromnem obsegu. Pomembno je zlasti, da si študent pridobi zadostno teoretično znanje iz 
stroke, ki jo bo poučeval, ter pedagoško-psihološko znanje o značilnostih učenca, metodah in 
ocenjevanju, ki ga bo pozneje uporabil v pedagoški praksi. Tretji je potehnokratski ali 
reflektivni model, katerega temeljno načelo je načelo situacijskega razumevanja. Po njem 
temelji praksa na interpretaciji posameznih situacij kot celoti in je ne moremo izboljšati, če ne 
izboljšamo teh interpretacij. Izobraževanje učiteljev torej pomeni razvijanje učiteljevih 
zmožnosti za situacijsko razumevanje, ki je podlaga za modro presojo in inteligentne odločitve 
v sestavljenih, nepredvidljivih in dinamičnih izobraževalnih situacijah. Pri tem modelu je 





Javornik Krečič in Ivanuš Grmek navedeta tudi misel Marentič Požarnikove (1987), ki pravi, 
da je smiselno povezovanje in iskanje skupnega v različnih modelih ter njihovo sintetiziranje, 
ker so se vsi enostransko usmerjeni modeli v praksi izkazali za neuspešne (prav tam, str. 32). 
Cencič (2004, str. 16) pravi, da formalno izobraževanje »poteka v vzgojno-izobraževalnih 
institucijah in vodi do diplom in kvalifikacij. Navadno predstavlja zaporedne stopnje 
izobraževanja in ima v naši šolski kulturi prevladujočo vlogo. Ljudem predstavlja, kako in kje 
se je mogoče izobraževati in usposabljati, posredno pa tudi, kaj predvsem se upošteva kot 
rezultate učenja.« 
Ustanove, ki izobražujejo učitelje, pa se soočajo tudi s težavami. Nekaj jih navaja Eraut (2000, 
str. 567): 
 izoliranost, nezanimanje za pedagoške probleme, pomanjkanje vizije, 
 visokošolski učitelji, ki ne opravljajo sodobne učiteljeve vloge, se je ne zavedajo in je 
ne razumejo, 
 neučinkovito, statično vodstvo, 
 prevladujoča filozofija, ki daje prednost splošni izobrazbi in ozko specializiranim 
vsebinam ter ne ceni praktičnega znanja in drugih vrst znanj.  
Na področju univerzitetnega izobraževanja v Sloveniji so se najpomembnejše spremembe 
začele uvajati leta 2003/2004, ko se je pripravljala in sprejemala prva visokošolska zakonodaja, 
ki je upoštevala nekatere vidike dotedanje razprave v okviru bolonjskega procesa. V prenovo 
študijskih programov so bile zajete tudi vse fakultete, ki izobražujejo bodoče strokovne delavce 
(Bela knjiga 2011, str. 468–470). 
Študentje sami poudarjajo pomen oblik aktivnega dela v času dodiplomskega izobraževanja. 
Zlasti pomembne so metode učenja, pri katerih je poudarek na aktivnosti študentov in kjer se 
študentje najdejo v vlogi usposabljanja za bodoči poklic, na primer diskusije, vaje, seminarji, 
sodelovalno učenje, igre vlog, skupinsko delo, izmenjava mnenj in stališč med kolegi itd. To 
za študente predstavlja pomembne vir izkušenj za lastno razmišljanje in oblikovanje vrednot 
(Polak in Razdevšek Pučko 1995, str. 47–59). 





Duh in Herzog (2010, str. 177) poudarjata, da je pedagoška praksa v času študija za študente 
edina praktična izkušnja, edini stik z resničnim delom v razredu ter edina možnost za postopen 
vpogled v pedagoško delo. 
Čagran, Cvetek in Otič (2006, str. 122) menijo, da se v Sloveniji učitelji izobražujejo na podlagi 
sistema, v katerem ima pedagoška praksa manj pomembno vlogo in je odrinjena na obdobje ob 
koncu izobraževanja oziroma na čas po vstopu v poklic. Za tak sistem je, kot ugotavlja tudi 
Marentič Požarnik (2000), značilno transmisijsko pojmovanje pouka, v skladu s katerim naj bi 
učitelj predvsem dobro obvladal stroko, ki jo bo poučeval, medtem ko bo metodično znanje 
pridobil pozneje s prakso. 
Cvetek (2006, str. 139) pravi, da v sodobnem izobraževanju učiteljev prevladuje soglasje, da je 
pedagoška praksa nepogrešljiv del, ki omogoča pridobivanje praktičnega znanja in spretnosti 
ter povezovanje teorije in prakse. 
Repe (2016, str. 82) se je podrobneje ukvarjala s procesom prenove praktičnega usposabljanja 
v bolonjskih študijskih programih. Prenovljeno praktično usposabljanje naj bi študentom 
omogočilo nadgrajevanje znanja, pridobljenega na fakulteti, z izkušnjami v realnem delovnem 
okolju. Praktično usposabljanje je pomemben del pridobivanja in razvijanja specifičnih 
kompetenc, ki so usmerjene zlasti v večjo zaposljivost diplomantov. 
Pripravništvo in strokovni izpit 
Pripravništvo je bilo po mnenju Cvetka (2002, str. 130) zamišljeno kot nadomestek skromne 
pedagoške prakse v času študija, vendar pa so mnogi strokovnjaki danes prepričani, da 
pripravništvo ni izpolnilo svojih ciljev. 
Gre za občutljivo obdobje učenja in profesionalnega razvoja učitelja začetnika, v katerem ima 
pomembno vlogo mentor. Za kakovostno opravljanje te naloge je zelo pomembna 
usposobljenost mentorja za specifično vlogo mentorstva (Valenčič Zuljan in Vogrinc 2008, str. 
142–144). 
Bizjak (2000, str. 11) je prepričana, da je skrbna organizacija pripravništva prvi pogoj za 
njegovo kvalitetno vodenje. Omenja načrtovanje rednih srečanj med mentorjem in 
pripravnikom, razbremenitev mentorja drugega dela in načrtovanje primerne obremenitve 






Marentič Požarnikove (1997) trdi, da lahko pripravništvo pozitivno vpliva na profesionalni 
razvoj učitelja, saj naj bi učitelj začetnik v obdobju pripravništva pridobil osnovno gotovost v 
poučevanju ter v vzpostavljanju delovnih in človeških stikov z učenci. Ob premišljeni analizi 
lastnih izkušenj pod mentorjevim vodstvom naj bi pripravnik povezal teoretična spoznanja, 
pridobljena med študijem, z raznolikimi in nepredvidljivimi zahtevami vsakdanje prakse. 
Hkrati naj bi se naučil ravnati okoliščinam primerno ter spodbujati aktivno učenje in optimalni 
razvoj svojih učencev. Prav obdobje pripravništva je obdobje intenzivnega profesionalnega 
učenja, ki vpliva na kakovost dela v naslednjih letih. Zato mu je treba nameniti posebno 
pozornost, saj gre za najobčutljivejše in najpomembnejše obdobje učiteljeve profesionalne rasti 
(prav tam, str. 18– 20). 
Podobno menijo tudi strokovnjaki v Beli knjigi (2011, str. 489), ki pravijo, da »začetek 
poklicnega delovanja strokovnih delavcev predstavlja pomembno obdobje z dolgoročnim 
vplivom na profesionalni razvoj strokovnih delavcev, njihovo poklicno učinkovitost, poklicno 
zadovoljstvo oziroma dolžino njihove poklicne kariere. Na specifičnost tega obdobja opozarjajo 
že poimenovanja, ki jih v strokovni literaturi zasledimo za to obdobje kot šok realnosti, faza 
preživetja, faza vstopanja.«  
Pripravništvo se zaključi z izdelavo problemske naloge in predstavitvijo tematike pripravnika. 
Po končanem pripravništvu mentor oceni pripravnikovo delo, kar vsebuje poročilo o poteku 
usposabljanja, pisno oceno o pripravnikovi usposobljenosti za samostojno delo in oceno 
nastopa pripravnika. S tem se pripravništvo zaključi, pripravnik pa opravi strokovni izpit, ki je 
pogoj za opravljanje samostojnega dela (19. in 28. člen Pravilnika o pripravništvih strokovnih 
delavcev na področju vzgoje in izobraževanja 2006). 
Strokovni izpit je sestavni del pripravništva in se opravlja pred iztekom pripravniške dobe. 
Strokovni izpit za področje vzgoje in izobraževanja učitelji opravljajo kot ustni izpit in obsega 
tri dele, ki se opravljajo po naslednjem vrstnem redu (Pravilnik o strokovnem izpitu, sprejet 
3. 3. 2006, nazadnje spremenjen in dopolnjen 4. 9. 2015): 
1. ustavna ureditev Republike Slovenije, ureditev institucij Evropske unije in njenega pravnega 
sistema ter predpisi, ki urejajo človekove in otrokove pravice ter temeljne svoboščine, 





3. slovenski knjižni jezik oziroma za strokovne delavce vrtcev in šol z italijanskim učnim 
jezikom slovenski in italijanski knjižni jezik, za strokovne delavce dvojezičnih vrtcev in šol z 
madžarskim jezikom pa slovenski in madžarski knjižni jezik. 
Javornik Krečič (2008, str. 36) poudarja, »da so nekateri avtorji kritični do strukture 
strokovnega izpita in menijo, da je poznavanje zakonodaje in slovenskega jezika sicer nujno, 
vendar je način preverjanja znanja daleč od sodobnih usmeritev v izobraževanju učiteljev«. 
Mentorstvo 
Osredotočili se bomo tako na mentorstvo študentom med študijem kot tudi na mentorstvo med 
opravljanjem pripravništva. 
Bizjak (2004 v Govekar Okoliš idr. 2010, str. 8) pravi, da je mentor oseba, ki po eni strani 
»spodbuja, daje naloge, postavlja svojega varovanca pred nove izzive, mu organizira možnosti 
za pridobivanje izkušenj, po drugi strani pa pomaga, olajša delo in učenje, ga varuje pred 
prehudimi napakami in drugimi posledicami neizkušenosti«. 
Wyatt s sodelavci (1999 v Juriševič 2000, str. 6) predstavi nekaj ključnih elementov vloge 
mentorja: 
 »omogoča spoznavanje učiteljevih nalog in odgovornosti; 
 usmerja v procesu učenja in poučevanja; 
 sporoča povratne informacije in spodbuja refleksijo; 
 zagotavlja priložnosti za samostojno poučevanje; 
 sodeluje in je pripravljen deliti svoje izkušnje, gradivo …; 
 daje vzor za poučevanje, vodenje in organiziranje ter 
 podpira in zaupa«. 
Mentor mora znati presoditi, kateri način vodenja je v določenih okoliščinah najprimernejši za 
posameznega študenta ali praktikanta. Ob vsem tem je pomembno, da upošteva načelo 
postopnosti in sistematičnosti: od lažjega k težjemu, od znanega k neznanemu in od 
enostavnega k zapletenemu (Govekar Okoliš idr. 2010, str. 10). 
 
 





Javornik Krečič in Ivanuš Grmek (2008 v Ivanjšič in Ivanuš Grmek 2009, str. 112) menita, da 
je razvoj učitelja profesionalca odvisen tudi od vodenja šole, šolske kulture in klime. Slednje 
namreč lahko omogoča ali omejuje posameznikov razvoj, zato je treba oblikovati in ohranjati 
pozitivno šolsko klimo, ki bo podpirala posameznikovo spreminjanje, napredek in rast. 
Bečaj (2000) pri tem primerja kulturo organizacije s človekovo osebnostjo, klimo organizacije 
pa s človekovim razpoloženjem. Nadalje razglablja, da je šolska kultura kot nekakšna »zbirka 
receptov«, ki nam pomagajo razumeti dogajanje v šolskem prostoru in nam povedo, kako se na 
to dogajanje odzivati. S kulturo se določi smisel učenja in poučevanja, pa tudi glavne vrednote, 
cilji, ideali, ki vodijo učitelje pri njihovem vsakdanjem delu. Osrednji del šolske kulture 
oziroma njena ideologija se kaže v specifičnih normah, ritualih, navadah in žargonu (prav tam, 
str. 36). 
Rutar Ilc (2007, str. 3) pravi, da je v šolskih kolektivih pogosto razmišljanje, da so spremembe 
potrebne le takrat, ko gre kaj narobe, oziroma takrat, ko je treba kaj popraviti. Zato je 
pomembno spoznanje, da pripravljenost na spremembe ni znamenje šibkosti, ampak zagotovilo 
za profesionalno rast in napredek ter je znamenje moči in vpliva. Ne pomeni torej, da tisti, ki 
so pripravljeni na spremembe, niso dobri, temveč da so lahko še boljši. 
Resman (2005, str. 89) meni, da pomanjkanje sodelovanja oziroma dialoga o pouku in 
poučevanju vodi v rutino in konservatizem. To otežuje komuniciranje med ljudmi, medsebojno 
sodelovanje, izmenjavanje izkušenj in dajanje pomoči. Zaradi pomanjkanja sodelovanja in 
strokovnih dialogov z drugimi ostaja učitelj sam s svojimi izkušnjami. V taki situaciji se uči 
zgolj na svojih napakah in lahko svoje delo zgradi na napačnih predpostavkah. Če namreč ne 
ve, kako delajo drugi, tudi ne more oceniti, kako dela sam (prav tam). 
Pri tem je zelo pomembno, da je ravnatelj vzor učenja in se tudi sam nenehno profesionalno 
razvija (Erčulj 2014, str. 84). Southworth (2004 v Erčulj 2014, str. 84) tako opredeli tri 
strategije, s katerimi lahko ravnatelji vplivajo na kakovost učenja, in sicer lasten profesionalni 
razvoj, spremljanje učiteljevega dela in napredka učencev ter ustvarjanje priložnosti za 
strokovne razprave o učenju in poučevanju (prav tam). 
Pomembno je tudi, da ravnatelji prepoznajo moč in doprinos refleksije lastnega dela. Erčulj in 
drugi (2009, str. 68) priporočajo, da »se ravnatelji za uvedbo in uporabo refleksije v učiteljskem 
kolektivu odločijo šele takrat, ko so tudi sami do nje pozitivno naravnani – ko so torej 






Nedvomno je zelo pomembno, da ravnatelj kaže naklonjenost in tudi sam reflektira lastno delo. 
Erčulj (2014) v svojem prispevku Vodenje za učenje: ravnateljeva vloga v profesionalnem 
razvoju strokovnih delavcev izpostavi ravnateljev vpliv na učenje vseh udeležencev in na 
dosežke učencev. Govori o posrednem vplivu, ki ga opredeljujejo različni dejavniki, na primer 
oblikovanje kulture učenja in spodbujanje profesionalnega razvoja, vedenja ter prakse 
zaposlenih. Obenem mora ravnatelj zagotavljati ustrezne strukture, ki omogočajo uresničevanje 
kulture učenja, in delovati kot zgled učenja (prav tam, str. 82).  
Šolske reforme in drugi zunanji vplivi 
Področje šolstva se pogosto sooča z različnimi reformami in spremembami. V Sloveniji se na 
primer skoraj ob vsaki menjavi vlade pojavijo novi načrti prenove, ki od zaposlenih zahtevajo 
določeno mero prilagajanja. Vse spremembe nimajo negativnega prizvoka, a se vseeno zdi, da 
jih mnogokrat spremlja občutek nelagodja in nasprotovanja. 
Devjak in Polak (2007, str. 54) trdita, da zaradi gospodarskih in ekonomskih sprememb prihaja 
tudi do spreminjanja dela v vzgojno izobraževalnih institucijah. Spremembe se običajno 
vpeljujejo izjemno zapleteno in dolgotrajno. Mnogi raziskovalci tega področja se osredotočajo 
na različne spremembe in jih tudi poimenujejo različno – lahko kot organizacijska sprememba, 
pedagoška sprememba, preoblikovanje ali reformiranje, vpeljevanje sprememb, inoviranje 
pedagoške prakse ipd. 
Rutar Ilc (2007, str. 3) prav tako poudarja, da morajo šole in učitelji pri spremembah imeti 
partnersko vlogo – biti morajo vključeni v načrtovanje sprememb in imeti možnost vpliva na 
izbire. 
V pedagoškem prostoru je dolgo časa močno prevladoval tradicionalni model inovacij »od 
zgoraj navzdol« (Vogrinc in Valenčič Zuljan 2007, str. 4). Ta model temelji na predpostavkah, 
da je učitelje treba prisiliti, da se bodo poklicno razvijali ter da je izobraževanje in inoviranje 
namenjeno zapolnjevanju učiteljevih primanjkljajev v znanju in spretnostih. V ozadju takih 
predpostavk lahko slutimo dojemanje učiteljev kot pasivnih in ne dovolj poklicno kompetentnih 
(prav tam). 
Ta model navadno izberejo strukture šolske oblasti, da bi uresničevale svoje strateške cilje in 
svojo vizijo. Čeprav so te spremembe pogosto teoretsko dobro podprte in ciljno naravnane, pa 





morebitnih problemov, ki jih ima, praviloma ne zaživijo v praksi. Svojo energijo po takem 
modelu posameznik raje vlaga v odpor, kot da bi si prizadeval za spreminjanje lastne prakse 
(Sentočnik 2006). Avtorica zato poudarja uvajanje sprememb »od spodaj navzgor« oziroma 
bolj sodoben pristop – skupno raziskovanje prakse poučevanja med učitelji in raziskovalci. 
Tudi Vogrinc in Valenčič Zuljan (2007, str. 5) trdita, da je v zadnjem času tradicionalni model 
inovacij nadomestil t. i. inovacijski model, ki učitelje enakopravno vključuje v proces inovacij. 
Stalno strokovno izpopolnjevanje 
V Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju v Republiki Sloveniji (2011, str. 467) je zapisano, da je 
profesionalni razvoj strokovnih delavcev v vzgoji in izobraževanju »vseživljenjski proces, ki 
se prične z začetnim izobraževanjem strokovnih delavcev in se zaključi z njihovo upokojitvijo«. 
Profesionalni razvoj je torej proces, ki se nikoli zares ne konča. 
Devjak in Polak (2007, str. 33) pravita, da stalno strokovno izpopolnjevanje pomeni obliko 
vseživljenjskega izobraževanja strokovnih delavcev v vzgoji in izobraževanju. Zajema 
študijske programe za pridobitev izobrazbe, podiplomski študij, učiteljem zagotavlja možnost 
za obnavljanje, razširjanje in poglabljanje znanja, omogoča, da se seznanjajo z novostmi stroke, 
lahko pa omogoča tudi pridobitev temeljne licence, t. i. pedagoško-andragoško izobraževanje. 
Osnovni cilj nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja je profesionalni razvoj strokovnih 
delavcev ter njihov strokovni in osebnostni razvoj, s čimer se povečujeta tudi kakovost in 
učinkovitost celotnega vzgojno-izobraževalnega sistema (prav tam). 
Schrum (1999, str. 84) opozarja, da se dejavnosti na področju profesionalnega razvoja učiteljev 
običajno organizirajo kot nekajurna predavanja, po pouku, ko so vsi utrujeni in osredotočeni na 
druge stvari. Šole navadno najamejo strokovnjaka, ki pride, predstavi program in odide domov. 
Navadno se zahteva, da se predavanja udeležijo vsi zaposleni učitelji. Omeniti velja misel 
Fullana in Stiegelbauerja (1991 v prav tam), ki pravita, da nič ni obljubljalo toliko ter se na 
koncu izkazalo kot frustracije in stran vržen čas kot tisoč delavnic in konferenc za profesionalni 
razvoj učiteljev. Te nikakor niso pripomogle k spremembam, ki bi jih učitelji uporabili v 
razredu. 
Anderson (1991 v Javornik Krečič 2008, str. 40) izpostavi, da so strokovna izobraževanja pri 
učiteljevem spreminjanju učinkovita kadar: 





 so povezana s tistim, kar učitelji že vedo in kar v resnici tudi naredijo; 
 vključujejo različne dejavnosti in omogočajo relevantne izkušnje; 
 omogočajo aktivno vključevanje učiteljev (igranje vlog, simulacija, 
»mikropoučevanje«) in ne zgolj poslušanja strokovnjakov o tem, kaj in kako bi učitelji 
morali delati; 
 opogumljajo učitelje, da uporabijo to, kar se učijo, v svojih razredih; 
 vzpodbujajo proces: poskusi – ovrednoti – spremeni – še poskušaj. 
Drugi zunanji dejavniki 
Marentič Požarnik (1993, str. 349) našteje še nekaj drugih zunanjih ovir, ki omejujejo 
profesionalni razvoj učiteljskega poklica, in sicer: 
 množičnost poklica, 
 oporekanje, da so za opravljanje poklica pomembna »specifična« znanja, 
 birokratske omejitve in predpisi za delovanje, 
 vmešavanje staršev in širše javnosti v učiteljevo delo in 
 razmeroma nizek dohodek v primerjavi z drugimi profesijami. 
Mnogi avtorji kot oviro izpostavljajo učiteljevo pomanjkanje časa. Tako na primer Loucks-
Horsley idr. (2003, str. 123–124) trdijo, da imajo učitelji »čas zase« samo med malico in v času 
načrtovanja pouka. V tem času se navadno ne uspejo posvetovati s sodelavci, težko reflektirajo 
lastno delo ali delo svojih učencev ali se povezujejo z drugimi strokovnjaki izven šolskega 
okolja. 
 
1.7 Načini spodbujanja učiteljevega profesionalnega 
razvoja 
Hopkins (2007, str. 98) med sodobne načine spodbujanja profesionalnega razvoja učiteljev in 
strokovnih delavcev šteje delavnice za zaposlene, dneve, ko vsi zaposleni sodelujejo pri 
načrtovanju poučevanja in učenja za bolj kakovostno delo na šoli, medoddelčne sestanke, 
vzorne nastope učiteljev, medsebojne hospitacije ter izvajanje skupnih raziskovalnih 






V nadaljevanju so predstavljeni trije načini spodbujanja profesionalnega razvoja učiteljev, ki 
so pomembni za pričujočo nalogo: evalvacija in samoevalvacija, akcijsko raziskovanje ter 
supervizija. 
1.7.1 Evalvacija in samoevalvacija 
Opredelitev evalvacije je veliko; mnoge med njimi jo opredeljujejo kot sistematično uporabo 
metod družboslovnega raziskovanja za ocenjevanje načrta, implementacije in rezultatov ter 
učinkovitosti programov, politik oziroma opazovane enote (Rossi in Freeman 1993, str. 4). 
Eno prvih opredelitev pojma evalvacija v zvezi z izobraževanjem je zapisal Tyler leta 1949 (v 
Ferjan 2005, str. 289): »Evalvacija je proces, v katerem ugotavljamo, do kolikšne mere smo 
dosegli cilje izobraževanja«. Pri evalvaciji pri tem ne gre zgolj za »merjenje«, »testiranje« ali 
»nadzor«. Njeno bistvo je v tem, da skušamo najti zlasti tisto, kar je treba izboljšati in to tudi 
storimo. Evalvacija ni samo metoda ugotavljanja kakovosti izobraževanja, temveč tudi metoda 
izboljševanja kakovosti izobraževalnega procesa (prav tam). 
Kump (2000, str. 13) pravi, da lahko evalvacija poteka na različnih ravneh. Tako naj bi bile v 
izobraževanju pogoste evalvacije na ravni izobraževalnega programa, v zadnjem času tudi na 
ravni izobraževalne institucije. Na začetku svojega razvoja so bile evalvacije v izobraževanju 
namenjene predvsem učiteljem, ki naj bi s pomočjo evalvacije izboljšali svojo prakso 
poučevanja (prav tam). 
Buckley (2000 v Polak 2007, str. 9) nadalje navaja, da lahko evalvacija poteka na več različnih 
načinov, in sicer v obliki refleksivnih in dnevniških zapisov, pogovora, usmerjene ali proste 
razprave itn. ter posega na različna področja: 
 napredek na področju medsebojnih odnosov, osebnih vrednot in občutljivosti za druge; 
 izražanje spoštovanja do drugih in upoštevanje njihovih stališč; 
 razvijanje kulturnih vrednot in z njimi povezanih stališč; 
 zagotavljanje občutkov izpolnjenosti, zadovoljstva in uspešnosti; 
 spodbujanje aktivnega vključevanja posameznikov v dogajanje in okolje; 
 razvijanje občutkov za sodelovanje in skupnost ter 
 razvijanje spretnosti opazovanja, raziskovanja, analiziranja, poslušanja, sintetiziranja, 





Samoevalvacija ali samoocenjevanje se po drugi strani uporablja kot sopomenka notranjemu 
presojanju kakovosti (Možina 2009, str. 101). Pomen tega procesa je v izvajanju sistematičnih 
postopkov, s katerimi izobraževalna organizacija ali posamezni učitelj presodijo/ocenijo svojo 
kakovost ter na podlagi te ocene načrtujejo in vpeljujejo potrebne izboljšave in razvojne ukrepe 
(prav tam). 
Podobno meni tudi Medveš (2000, str. 15), ki pravi, da je temeljni smisel evalvacije to, da šola 
in učitelji pridejo do ocen o svojem stanju sami, z uporabo različnih raziskovalnih metod ter 
tehnik zbiranja podatkov in instrumentov, ki so lahko standardizirani ali narejeni za potrebe 
konkretne evalvacijske raziskave. 
Medveš (2000, str. 15) prav tako meni, da nihče ne more storiti več za izboljšanje učiteljevega 
dela kot prav učitelj sam, vendar samoevalvacija ni »nekakšna subjektivna, poljubna ocena, ki 
jo posamezna šola ali učitelj poda o svojem delu«, temveč gre za zahtevo po objektivnem 
spoznavanju. 
1.7.2 Akcijsko raziskovanje 
Vogrinc, Valenčič Zuljan in Krek (2007, str. 51) pravijo, »da zamisel o akcijskem raziskovanju 
izvira iz dela socialnega psihologa Lewina, ki opisuje raziskavo kot niz korakov v spirali, vsak 
od njih pa zajema načrtovanje, akcijo in oceno doseženega rezultata« (prav tam). 
Frost (2002 v Vogrinc, Valenčič Zuljan in Krek 2007, str. 51) opredeli akcijsko raziskovanje 
kot »sistematični proces refleksije, proučevanja in akcije; vse naštete dejavnike izvajajo 
posamezniki in jih izpeljejo v [svoji] vsakodnevni profesionalni dejavnosti«. 
Marentič Požarnik (1993, str. 353) izpostavi, da »akcijsko raziskovanje terja sproščene, 
enakopravne odnose [ter] tudi zmožnost izražati nestrinjanje in konstruktivno razreševati 
konflikte. Ko učitelji sporočajo rezultate svojega raziskovanja, postane njihovo razmišljanje 
javno, podvrženo širši strokovni presoji in kritiki, drug drugemu dajejo ideje, spodbude za 
poskušanje česa novega, potrditev in si tako pomagajo v poklicni rasti.« 
Na šolskem področju akcijsko raziskovanje navadno izvajajo učitelji, ki se jih problemi 
vsakdanje pedagoške prakse neposredno dotikajo, in so zato osebno zainteresirani, da bi 
določeno problematiko ali situacijo, v kateri so se znašli, preučili, natančneje reflektirali in s 





Šolska klima ima pri tem zelo velik pomen za uspešno izvedbo akcijske raziskave. Vodstvo 
šole in učitelji, ki prepoznajo in cenijo raziskovanje kot enega od pogojev za izboljšanje 
pedagoškega dela ter se medsebojno spodbujajo pri raziskovalnem delu, so steber kakovostnega 
akcijskega raziskovanja v posamezni šoli (prav tam, str. 52–53). 
V veliko pomoč pri raziskovalnem delu so lahko tudi učitelji, ki sami sicer niso aktivno vpeti v 
raziskavo, so pa pripravljeni prisluhniti in sodelovati z nasveti, pogovorom, pripombami ipd. 
Pogosto je namreč lahko učitelj raziskovalec tako zelo ujet v željo po spremembah, da ni 
objektiven in zato na primer oblikuje preveč ambiciozen načrt, ki ga ob njegovih preostalih 
obveznostih ni mogoče uresničiti. V takih primerih je zaželeno, da se učitelj raziskovalec o 
svojih idejah pogovori s kolegom učiteljem, ki mu zaupa, da je sposoben objektivne in kritične 
presoje (prav tam, str. 53). 
1.7.3  Supervizija 
Kobolt in Žorga (2006, str. 14–15) supervizijo opredeljujeta kot posameznikovo refleksijo o 
tem, kaj učitelj »poklicno vidi, misli, čuti in dela z namenom, da se zave lastnih miselnih in 
vedenjskih strategij, pridobi nove vidike, da vidi svoj delovni prostor obogaten z drugačnimi 
alternativami in da se zmore zavestno odločati za spremembe pri svojem delu.« Namen tovrstne 
supervizije je v tem, da učitelj lahko bolje obvlada prakso, iz česar lahko sklepamo, da 
supervizija namenja pozornost zlasti motnjam in problemom, ki so vezani na poklicno polje. 
Prek supervizije učitelj s svojimi izkušnjami prihaja do novih strokovnih in osebnih spoznanj 
ter laže spaja praktične izkušnje s teoretičnim znanjem, da se razbremeni napetosti in stresa ter 
gradi svojo strokovno identiteto. 
Superviziji bomo večjo pozornost namenili v nadaljevanju teoretičnega dela. Iz kratkih opisov 
pomena evalvacije in samoevalvacije ter akcijskega raziskovanja in supervizije je razvidno, da 
ima tudi v teh pristopih k izboljšanju lastnega dela proces refleksije zelo pomembno vlogo. 
1.8 Vloga supervizije v profesionalnem razvoju učiteljev 
Kobolt in Žorga (1999, str. 14) supervizijo poimenujeta z izrazom »proces poklicne refleksije« 
ali »proces razmišljanja o tem, kako opravljamo poklic, ki je vezan na delo z ljudmi«. 
Rupnik Vec (2004, str. 90) trdi, da je »supervizija dejavnost, katere najsplošnejši cilj je večanje 





učinkovita je v vseh tistih poklicih, v katerih so medosebni odnosi pomemben element 
učinkovitosti realizacije ciljev. 
Ajduković (2004, str. 179–208) podobno zapiše, da je supervizija proces razvoja strokovnjaka 
kot praktika, ki svoje delo reflektira. V supervizijskem procesu nastaja ustvarjalni prostor, v 
katerem se strokovnjak v povezavi in ob sodelovanju s supervizorjem uči iz svojih izkušenj, 
išče rešitve problemov, s katerimi se srečuje pri delu, ter spoznava situacijo uporabnika in 
njegove vire, svoje misli, občutja in odnos z uporabnikom iz različnih perspektiv. Ob integraciji 
vseh teh vidikov profesionalne situacije supervizant ustvarja možnosti za kompetentno 
strokovno delovanje. Tako supervizija zagotavlja kakovostno strokovno delo z uporabniki 
storitev psihosocialnega dela (prav tam).3 
Bogataj (1997, str. 49) pravi, da je beseda supervizija sestavljanka iz besede super, kar pomeni 
'nad', 'čez' in latinskega glagola videre, kar v prevodu pomeni 'videti', 'gledati'. Če bi to 
sestavljenko poslovenili, bi dobili izraz 'nadgledati',4 ki pa po Bogatajevem mnenju ne pove 
bistva supervizije. Po njegovem pomeni nekakšno nadziranje – v smislu strokovne kontrole, ki 
jo neka oseba izvaja nad delom osebe z nižjo odgovornostjo (prav tam, str. 49). To je seveda 
zelo ozko pojmovanje, saj bistvo supervizije nikakor ni v nadziranju. 
Rupnik Vec (2004, str. 91) pravi, da je termin supervizija večpomenski. Izvorno naj bi res 
pomenil nadzor (super = nad, videre = zreti) – običajno formalno nadrejenega in bolj 
usposobljenega nad delom podrejenega in manj izkušenega delavca. Pozneje je termin dobil še 
drugi pomen in sicer, da je supervizija proces, v katerem strokovni delavec z distance, to je s 
časovnim in čustvenim odmikom zre na svoje razmišljanje, doživljanje in ravnanje v neki 
profesionalni situaciji, kar mu omogoča nova videnja in razumevanje situacije, vpogled v druge, 
še neizkoriščene možnosti ravnanja in emocionalno razbremenitev (prav tam). 
1.8.1 Modeli in vrste supervizije 
Supervizijo lahko razumemo zelo različno, od tod tudi njeni različni modeli in vrste. 
Miloševič Arnold v svojem delu Predstavitev supervizijske metode (1999, str. 20–46) predstavi 
nekaj modelov in vrst supervizije. Modeli so naslednji: 
                                                     
3 Pri tem gre za vse strokovnjake, ki delajo z ljudmi. 






 Posvetovalna supervizija: v odnosu do drugih vrst supervizije je značilnost 
posvetovalne v tem, da je časovno omejena na eno ali več srečanj in se ne odvija kot 
proces. Gre za posredovanje strokovnega mnenja o konkretnem primeru in situaciji ter 
tudi za podporo strokovnjaku, da vztraja na začrtani poti. Od drugih vrst supervizij se 
posvetovalna loči tudi po tem, da supervizor strokovnjaku reflektira njegovo delovanje, 
ga opozarja na posledice njegovega ravnanja ter ga usmerja k samostojnemu in 
aktivnemu iskanju različnih opcij in rešitev v konkretnem primeru. 
 Organizacijska supervizija je supervizija za vodstvene delavce, katere cilj je 
zagotoviti kakovost dela, dobro organiziranost institucije in kakovostno izvajanje 
storitev. Poudarek je na organizaciji in vsebini dela, manj pa na tem, kako strokovnjak 
delo doživlja in kaj ga pri tem obremenjuje. Namenjena je torej predvsem organizaciji 
in njeni učinkovitosti. 
 Razvojno-integrativna supervizija, pri kateri gre za profesionalno ter osebno rast 
strokovnjakov in njihov razvoj. Usmerjena je v izkustveno učenje in povečevanje 
kompetentnosti supervizantov. 
Pri razvojno-integrativnem modelu gre torej za proces specifičnega učenja in razvoja, 
pa tudi za metodo podpore pri refleksiji profesionalnih izkušenj. To strokovnjakom 
omogoča nove profesionalne in osebne uvide kot lastno izkušnjo. Pomaga jim tudi, da 
svoje praktične izkušnje integrirajo s teoretičnimi znanji in tako pridejo do rešitev 
problemov, ki jih imajo v praksi. Supervizija pomaga tudi pri obvladovanju stresa, ki so 
mu strokovnjaki pri delu z ljudmi nenehno izpostavljeni. V tem modelu supervizije je 
poudarek še na krepitvi profesionalne identitete in profesionalne etike strokovnjakov. 
 Timska supervizija, katere cilj je razvoj odnosov med člani strokovnega tima in 
njihovo uspešno sodelovanje v strokovni skupini, da bi uporabnikom tako omogočili 
čim bolj kakovostne storitve (prav tam). 
Glede na število in strukturo ali značilnosti udeležencev v supervizijskem procesu po mnenju 
Bogataja (1997, str. 50–51) ločimo: individualno supervizijo, skupinsko supervizijo, 
supervizijo tima, intervizijo in diadno supervizijo (prav tam): 
 Individualno supervizijo tvorita supervizor in supervizant. Priporočljiva je v primerih, 
ko gre za študenta na praksi, v pripravništvu ali povsod tam, kjer gre za uvajanje v delo 





supervizantom, ki je lahko vzor za odnos med vzgojiteljem/učiteljem in 
gojencem/učencem. 
 Skupinska supervizija pomeni druženje supervizantov s supervizorjem. Skupine so 
različno velike, idealna pa je skupina s tremi supervizanti. Največje možno število 
supervizantov v skupini je sedem. Praviloma je primerneje, da so skupine manjše, saj je 
v takih skupinah vsak supervizant deležen pozornosti, ki jo potrebuje za učenje. 
 Supervizija tima se od zgoraj opisane skupinske supervizije razlikuje po tem, da gre 
pri timski superviziji za skupino strokovnih delavcev, ki so pri delu tesno povezani in 
so med njimi razmerja že vzpostavljena. V takih timih vpliva na delovanje 
supervizantov tudi institucija z vsemi svojimi pravili, zgodovino, vzorci in normami. 
Člani tima se morajo znati dogovarjati, slišati in razumeti, saj bodo le tako sposobni 
vzpostaviti odprto in učinkovito komunikacijo. Šele takrat, ko je tim že oblikovan ter 
notranje pripravljen za reševanje in ocenjevanje izkušenj, je mogoča supervizija tima. 
Tej vrsti supervizije nameni pozornost tudi Milošević Arnold (1999). 
 Intervizija je oblika supervizije, kjer učitelji sami izmenično prevzamejo vlogo 
supervizorja. Hkrati pri interviziji noben udeleženec ne prevzema stalne vloge 
supervizorja. Za vsakogar, tako supervizorja kot supervizanta, se predpostavlja, da bo 
razvijal sposobnosti, ki so potrebne za učinkovito prevzemanje obeh vlog. Intervizija je 
odličen način vaje za tiste, ki se želijo učiti supervizije. Ob razvijanju in preizkušanju 
lastnih supervizijskih spretnosti lahko v intervizijski skupini nemudoma dobijo 
neposredno povratno informacijo o svoji učinkovitosti. 
 Diadna supervizija je vrsta supervizije med dvema strokovnima delavcema, ki 
opravljata podobno delo. Pri tem se redno srečujeta in izmenjujeta vlogi supervizorja in 
supervizanta. Supervizija poteka individualno recipročno. Najprej eden od strokovnih 
delavcev približno štirideset minut izvaja supervizijo drugega, nato pa vlogi zamenjata, 
vse v okviru enega srečanja. Pred zaključkom izmenjata še povratne informacije. Dobro 
je, da so njune izkušnje približno enake, vendar to ni pogoj za uspešno diadno 
supervizijo. 
Glede na opredelitev odnosa med supervizorjem in supervizantom je po Koboltovi (1995, str. 





 Mentorska supervizija je najpogostejša ob uvajanju v delo, pri čemer je vloga 
supervizorja usmerjanje ter vodenje ob pridobivanju in refleksiji prvih delovnih 
izkušenj. Temeljni element take supervizije je didaktičen. 
 Menedžerska supervizija je oblika supervizijskega odnosa, pri kateri je supervizor 
hkrati vodja strokovnega delavca in s tem odgovoren za supervizantovo delo. V taki 
superviziji prevladuje vodstveni element. V nekaterih zahodnih državah, v katerih je 
supervizija izredno razvita (na primer Nizozemska), teh oblik ne uvrščajo med 
supervizijo, ampak jo imenujejo usposabljanje na delovnem mestu (training on the job). 
To je primerljivo z našim mentorstvom pripravnikov. 
 Posvetovalna supervizija je oblika supervizije, pri kateri je supervizant v celoti 
odgovoren za svoje delo in si sam poišče supervizorja predvsem zaradi lastne refleksije. 
Druga možnost je, da se vključi v intervizijsko skupino, v kateri lahko ob svoji strokovni 
usposobljenosti dejavno sodeluje, daje in seveda tudi dobiva. 
1.8.2 Cilji supervizije 
Kobolt (1994, str. 25–37) predstavi naslednje cilje supervizije: 
 Učenje je prvi in eden najpomembnejših ciljev. Slog učenja v superviziji nikakor ni 
enak klasičnemu učenju. Supervizor ne uči supervizanta. Ne pove mu, kako naj ravna v 
določenem položaju. Na podlagi refleksije svojega poklicnega ravnanja supervizant s 
pomočjo supervizorja in ostalih supervizantov (če gre za skupinsko supervizijo) 
ugotovi, kako dela, in se nato sam odloči, ali se bo naučil česa novega, ali bo spremenil 
dosedanji način dela in ali bo lahko na podlagi novo pridobljenega znanja odpravil 
dosedanje napake in slabe prakse. 
 Konstrukcija nove resničnosti je drugi cilj supervizijskega procesa. Vsakdo zaznava 
resničnost s svojega zornega kota, kar ne pomeni popolne verodostojnosti. Zato 
supervizijski proces pomeni tudi ukvarjati se s tem, kako zaznavati in dojemati svojo 
poklicno realnost. To pomeni, da se moramo vprašati, ali to, kar vidimo sami, ustreza 
tudi tistemu, kar vidijo drugi okrog nas. Določene problematične situacije namreč lahko 
osvetlimo iz različnih zornih kotov. Ker se naša dojemanja resničnosti običajno ne 
ujemajo, pomeni, da se v supervizijskem procesu ukvarjamo tudi s komuniciranjem o 
komunikaciji ali z metakomunikacijo. 
 Tretji cilj supervizijskega procesa je globalen. Simbolno bi ga lahko zapisali kot 





delovnem okolju – šoli, stanovanjski skupini, vzgojnem zavodu itn., poleg tega pa deluje 
znotraj tega sistema še v drugih podsistemih. V procesu supervizije naj bi strokovni 
delavec prepoznal delovanje posameznih sistemov, ugotavljal svojo vlogo in mesto ter 
možnost spreminjanja svojega dela kot delovanja posameznih podsistemov. 
 Četrti cilj supervizijskega procesa je ustvarjalno reševanje poklicnih problemov. 
To pomeni, da se supervizant (učitelj, vzgojitelj) med supervizijskim procesom uči 
analize svojega poklicnega ravnanja ter ob tem išče nove možnosti za reševanje 
določenih težav in problemov, ki se pojavljajo na njegovi strokovni poti. 
Kessel in Haan (1993 v Ažman 2006, str. 94) za končni cilj supervizije pravita, da učitelja 
usposobi za učenje iz vsakodnevnih izkušenj, tudi ko ni več vključen v supervizijski proces, in 
sicer tako, da metodo učenja ponotranji in postane sposoben redne refleksije o svojem delu, 
formulacije problemov in ustvarjalnega pristopa k delu (prav tam). 
1.8.3 Vloge v superviziji 
Kobolt in Žorga (1999, str. 28–30) v superviziji prepoznata dve vlogi. Eno zavzema supervizor, 
ki naj bi bil strokovnjak z veliko znanja in izkušenj na področju, na katerem opravlja 
supervizijo, poleg tega naj bi obvladal tudi supervizijski proces. Druga vloga je supervizant, ki 
je strokovnjak in se v supervizijskem procesu uči s pomočjo svojih delovnih izkušenj ter ob 
podpori supervizorja in drugih supervizantov razvija svoje profesionalne spretnosti in osebnost. 
Kobolt (1995, str. 26) poudarja, da je glavna naloga supervizorja ta nuditi podporo in omogočiti 
supervizantu, da se uči iz novih delovnih izkušenj. Nujno je, da je supervizor usposobljen ter 
da zna preoblikovati delovno izkušnjo v učno gradivo in voditi razmišljanje supervizanta v 
smeri odgovorov na zastavljena vprašanja. 
Žorga (v Kobolt in Žorga 2000, str. 180) poudarja, da dobrega supervizorja odlikuje tudi 
sposobnost, da vešče prehaja iz ene vloge v drugo. To pomeni, da poučuje, kadar je treba, in 
svetuje, če je to umestno, lahko vrednoti, spremlja, informira ali pa daje vzgled.  
Supervizant pa je po mnenju Miloševič Arnoldove (1999, str. 16) strokovnjak, ki sodeluje v 
supervizijskem procesu, da bi se v njem učil iz lastnih izkušenj pri delu (izkustveno učenje). V 
tem procesu spoznava, kako deluje v profesionalnih vlogah, in kako ga pri tem vidijo drugi 
(prav tam). 





 videti povezanost dela in učenja; opravljati praktično delo, na supervizijskih srečanjih 
pa obravnavati konkretne izkušnje iz svoje prakse, 
 imeti dobro izhodiščno znanje in usposobljenost za delo, ki ga opravlja, 
 prostovoljno in motivirano sodelovati s supervizorjem, ki si ga sam izbere. 
Poudariti velja, da sta ključna pripravljenost na supervizijo in kritičen pogled na svoje delo. 
1.8.4 Faze v superviziji 
Supervizija je sistematičen in kontinuiran proces (Luttinkholt 1987 v Miloševič 1996, str. 475–
480). Sistematičnost zagotavljajo delovne faze v superviziji: 
 Predhodna faza je priprava na supervizijo, v sklopu katere supervizanti zbirajo 
informacije o superviziji in supervizorju ter se dogovorijo za začetek srečanj, če 
ugotovijo, da so izpolnjeni pogoji za uspešno supervizijo. 
 Uvodna ali začetna faza je izredno pomembna, saj se v njej vzpostavijo pravila za 
sodelovanje, oblikuje in sprejme pa se tudi delovni načrt. Posebno mesto v tej fazi imata 
dva zelo pomembna procesa: usklajevanje in sporazumevanje. Usklajevati pomeni 
ustvariti tako vzdušje sodelovanja, v katerem se je mogoče učiti. Prav tako je pomemben 
del procesa sporazumevanje, od česar je odvisno tudi vzdušje v skupini. Na začetku 
prve faze, ki obsega dve do tri srečanja, je treba razkriti tudi pričakovanja supervizantov 
od supervizije. Posebno skrb je v tej fazi treba nameniti vzpostavljanju zaupanja in 
varnosti, saj je od ugodnega in varnega vzdušja odvisno, ali bodo supervizanti lahko 
svobodno in sproščeno razpravljali ter predstavljali učno gradivo. 
 Srednja ali delovna faza je osrednja in v bistvu najdaljša faza v procesu supervizije. 
Je spontano nadaljevanje začetne faze in pomeni nadaljevanje, obravnavanje in 
reševanje supervizijskih vprašanj, s katerimi se ukvarjajo supervizanti. 
 Vmesna evalvacija ali vrednotenje nekje na sredini supervizijskega procesa je 
namenjena pregledu in presoji, do kod so prišli supervizanti, kaj so se že naučili in kaj 
je še ostalo do izpolnitve delovnega načrta. 
 Sklepna faza s sklepno evalvacijo je obdobje približno treh srečanj pred zaključkom 
supervizijskega ciklusa. Namenjena je postopnemu zaključevanju vsebin, pa tudi 
slovesu, saj pri poslavljanju velja, da ga ne moremo izvesti kar naenkrat. V tej fazi ne 
odpiramo novih vsebin, razen v izjemnih primerih, če se pokaže potreba. Glavni namen 





1.8.5 Pogoji za uspešno izvedbo supervizije 
Bogataj (1997, str. 52) našteje naslednje pogoje za uspešno supervizijo: 
 Povezava med delom in učenjem je eden prvih in najpomembnejših pogojev za 
učinkovito supervizijo. V supervizijskem odnosu vedno obravnavamo konkretno 
izkušnjo iz prakse, pri kateri supervizor pomaga supervizantu (strokovnemu delavcu) 
»videti«, kako je ravnal in kaj je njegovo ravnanje pomenilo.  
 Varno vzdušje je eden temeljnih pogojev, brez katerega supervizija ni mogoča. 
Supervizanti lahko o svojih problemih in težavah pri delu govorijo le takrat, ko se čutijo 
sprejete s strani supervizorja in preostalih članov skupine. Le ob določeni stopnji 
zaupanja med njimi lahko govorimo o psihološki varnosti, ki obeta dobro počutje ter 
dobro sodelovanje in delo v supervizijski skupini. Samo v varnem vzdušju bo 
supervizant razkril svoje težave, šibke točke, dileme v povezavi s svojim strokovnim 
delom, to pa je predpogoj za dobro delo. 
 Primeren prostor za supervizijska srečanja je pogoj, da se bodo tako supervizor kot 
tudi supervizanti počutili dobro. Supervizija je namreč intenzivna interakcija med 
dvema ali več ljudmi, pri kateri je vse, kar ni predvideno, moteče. 
 Potreben čas, ki si ga vzamemo za pripravo supervizijskega srečanja in supervizijsko 
srečanje. Le-to je samo del časa, ki ga porabimo za supervizijo. Drugi del tvorita 
priprava in analiza srečanja. Razmerje med srečanjem in pripravo je 1 : 3 v korist 
priprave. Priprava zajema pomemben del supervizije, saj se v tem času supervizanti 
seznanijo s potrebnimi informacijami glede srečanj. Prav tako se preveri, ali so 
izpolnjeni vsi pogoji za izvedbo supervizije. 
 Institucionalni okvir je zelo pomemben pogoj in pomeni uspešno opravljen dogovor o 
izvedbi supervizije med vsemi, ki v superviziji sodelujejo z vodstvom institucije. 
 Finančna sredstva. Bogataj sicer navaja, da minimalna sredstva za plačilo 
supervizorjev, ki vodijo supervizijo v zavodih in stanovanjskih skupinah, v Sloveniji v 
glavnem zagotavlja Ministrstvo za šolstvo, vendar to ne velja za osnovne šole. Izvedbi 
supervizije na osnovnih šolah namreč še vedno niso namenjena posebna finančna 
sredstva. 
 Primerno motivirani supervizanti so pogoj, da se supervizija sploh lahko izvede. 





namenom, da bi se skupaj z drugimi in supervizorjem učili za delo ter spoznavali sebe 
v različnih poklicnih vlogah. 
 Usposobljen supervizor mora imeti za svoje delo primerno znanje, določene osebne 
lastnosti in pedagoške sposobnosti. Izhajati mora z delovnega področja, ki ga 
supervizira. To pomeni, da je kot praktik opravljal ali še opravlja enako ali podobno 
poklicno dejavnost, za katero sedaj izvaja supervizijo. Njegova naloga je, da 
supervizantu omogoči optimalne pogoje učenja, v katerih ta sam obravnava dileme, ki 
jih ima v zvezi s svojim delom, in išče rešitve zanje. Vloga supervizorja ni, da sodi, 
ampak da je ogledalo. S tem omogoča supervizantu, da vidi, kaj je delal in kako ga pri 
tem doživljajo drugi. 
Tudi Ažman (2008, str. 106) poudarja, da je pri superviziji treba ustvariti ozračje sprejetosti, 
varnosti in gotovosti ter supervizantu omogočiti, da lahko ubesedi svoje težave in dejavno 
sodeluje. Pomembno je tudi, da se supervizor vživi v vlogo supervizanta oziroma njegove 
težave, mu omogoči čustveno sprostitev in ga spodbuja. 
1.8.6 Ovire v supervizijskem procesu 
Dergančeva (2003, str. 228–236) je na podlagi raziskav različnih avtorjev sistematično 
predstavila odpore in ovire, glede na to, od kod prihajajo – od supervizorja, supervizanta ali pa 
gre za zunanje dejavnike. Njene ugotovitve se ne nanašajo zgolj na supervizijski proces, temveč 
tudi na svetovalno delo. 
 
Ovire na strani svetovalca oziroma supervizorja 
Že Rogers (1957 v Mrvar 2008 ter Kalin idr. 2009) je trdil, da je za oblikovanje odnosa zaupanja 
pomembno empatično razumevanje, medsebojno sprejemanje in kongruentnost oziroma 
pristnost (prav tam). 
Rogers (1957 v Kalin idr. 2009, str. 98) empatično razumevanje opredeli kot »sposobnost 
posameznika, da vstopi v svet drugega človeka in nato iz njega izstopi, ne da bi pri tem postal 
ta drugi človek«. Empatija po njegovem mnenju pomeni, da vidimo in razumemo svet drugega 
tako, kot ga vidi in razume on sam, da se postavimo na njegovo mesto, v njegovo kožo. 
Medsebojno sprejemanje zanj pomeni sprejemati in spoštovati posameznika takega, kot je, in 





človeka sprejmemo z vsemi njegovimi lastnostmi, čustvi in ravnanji – tako pozitivnimi kot tudi 
negativnimi. Kongruentnost oziroma pristnost svetovalnega delavca ali v tem primeru 
supervizorja, pa pomeni, da je le-ta pristen, da se ne pretvarja, da vstopa v odnos z drugim kot 
sebi enakim, se z njim poveže in da ta vez presega profesionalni okvir njegovega dela oziroma 
odnosa. To pomeni, da se je supervizor na primer pripravljen odzivati ne le kot profesionalec, 
temveč se zaveda, da je tudi on oseba s svojimi mislimi, občutki in ravnanji (Mrvar 2008; Kalin 
idr. 2009). 
Kristančič (1995 v Derganc 2003, str. 228–231) prav tako trdi, da svetovalec v svetovalnem 
procesu ni le strokovnjak, pač pa tudi osebnost z vsemi svojimi značilnostmi, potrebami in 
obrambami. Svetovalec je tisti, ki začenja interaktivni proces, ga olajšuje in vzdržuje ter 
oblikuje svetovalni odnos. Pogoj za to je, da se s supervizantom sporazumeva s čustveno 
toplino, strpno, s spoštovanjem in iskreno. 
Kristančič (1995 v Derganc 2003, str. 228) izpostavi tudi to, da nestrpnost do supervizantove 
slabosti in šibkosti onemogoča vzpostavitev sproščenega ozračja, v katerem lahko sogovornik 
pove, kar želi. Svetovalec, ki moralizira, zagovarja absolutna stališča ter presoja in tehta 
določena izražanja in vedenja supervizanta, iskalcu pomoči onemogoča učenje za življenje in 
ustrezno reagiranje, kar naj bi bil eden glavnih ciljev svetovanja in supervizije (prav tam, str. 
28). 
Avtorici se zdita pomembni tudi spoštovanje supervizantove osebnosti in iskrenost (prav 
tam, str. 229). Nespoštovanje supervizantove osebnosti namreč pripomore k temu, da 
supervizant ni sprejet kot človek, ki raste in se razvija ter pridobiva nove zmožnosti in 
sposobnosti znajti se v realnosti vsakdanjega življenja (prav tam). Neiskrenost pa vsebuje 
zanemarjanje dinamične skrbi in dejavnega zanimanja za osebo in njene frustracije. Neiskrenost 
svetovalca do supervizanta je močno povezana z neiskrenostjo svetovalca do samega sebe. V 
svetovalni pogovor ali supervizijski proces se vnese neiskrenost takrat, ko svetovalec obljublja 
nekaj, česar ne more izpolniti, ko hvali samega sebe ali svoje dosedanje svetovalne uspehe ali 
če izreka neprijetne in nesprejemljive pripombe na vsebino pogovora (prav tam). 
Tudi nezadostna strokovna usposobljenost in družbena nerazgledanost svetovalca po 
mnenju Kristančičeve (prav tam, str. 230) onemogočata učinkovito in uspešno svetovanje ali 
supervizijo. Zahteve, ki jih mora svetovalec izpolniti, so velike, zato mora imeti širok spekter 





Kristančič (prav tam, str. 230) med ovire dodaja še miselno zaprtost, ki svetovalcu onemogoča, 
da bi spremljal novosti in spremembe v družbenem dogajanju, s čimer se zapira pred širokim 
krogom interesov in dogajanjem v družbi, kar se zrcali tudi pri strankah. 
Sergiovanni in Starratt (1983 v Derganc 2003, str. 231) kot oviro za uspešno svetovanje/ 
supervizijo navajata tudi svetovalčevo/supervizorjevo neodgovornost – svetovalec/ 
supervizor se mora namreč zavedati odgovornosti do supervizanta in družbe ter odgovornosti, 
da usklajuje osebno integriteto s poklicnimi pristojnostmi. 
Kottler in Kottler (2001 v Derganc 2003, str. 229–230) pravita, da je treba v primeru nizke 
pozornosti supervizorja, zaradi utrujenosti ali preobremenjenosti, za nekaj minut prekiniti 
supervizijo, saj bo supervizor sicer neučinkovit kot usmerjevalec dogajanja. Spremljati mora 
namreč dogajanje in sogovornikovo pripovedovanje, saj mora sogovornika slišati in razumeti. 
Menita tudi, da supervizor ne sme živeti v iluziji, da je tisti, ki pozna odgovore na vsa 
vprašanja in dileme (prav tam, str. 231). Sposoben mora biti priznati, da včasih tudi sam ne 
ve, kako ravnati. Supervizantom nikakor ne sme ponujati rešitev, saj je namen supervizije, da 
supervizant sam najde rešitve. Vloga supervizorja je postavljanje odprtih vprašanj, opozarjanje 
na nedoslednosti ali protislovja v pripovedovanju in predstavljanje različnih pogledov na 
resničnost. 
Burnard (1999 v Derganc 2003, str. 231) dodaja, da mora svetovalec oziroma supervizor dati 
supervizantu dovolj prostora in časa, da ta pove svojo zgodbo in se tako morda že med 
pripovedovanjem osredotoči na zanj najpomembnejše dileme in vprašanja. 
Ovire in odpor na strani supervizanta 
Praper (1996 v Derganc 2003, str. 232) navede nekaj oblik odpora supervizanta do supervizije: 
 V začetni fazi omeni prevelika pričakovanja supervizanta, ki želi supervizorja 
doživljati kot najbolj priljubljenega, sam pa bi se rad polastil teh njegovih lastnosti. Pri 
tem superviziranec doživlja sebe kot učenca, ki je bodisi pridno ubogljiv ali pa se upira. 
Tako kot supervizor se mora tudi superviziranec soočiti sam s seboj in oblikovati realna 
pričakovanja. Tako bo šele sposoben občutke sramu, negotovosti in nemoči uporabiti 
kot pomembno gradivo za supervizijo ter priložnost, da sam prepozna skrite izvore 





 V naslednji fazi začne supervizant doživljati supervizorja kot osebo, ki ima preveč 
subjektivna mnenja in stališča, kar je dobro, saj to pomeni, da se je sprožil proces 
individualizacije in ločevanja. 
 Končna faza mora supervizantu prinesti samozaupanje in individualizacijo. Za nekatere 
supervizante pomeni večja avtonomija priložnost za večjo ustvarjalnost in inovativnost, 
v drugih pa lahko vzbuja strah in negotovost. Pri takih supervizirancih lahko pride do 
regresivnega vedenja. 
Kristančič (1995 v Derganc 2003, str. 233) trdi, da se v proces supervizije težko vključi in še 
težje napreduje posameznik oziroma strokovni delavec, ki ni pripravljen evalvirati svojega 
dela ali posameznih intervencij in pedagoških primerov. Tudi posamezniki, ki ne želijo reševati 
konfliktov ali se tega bojijo, zavirajo razvoj kolektiva, svojega strokovnega dela in tudi 
supervizijski proces, če so vanj vključeni (prav tam). 
Zavedati se je treba, da lahko supervizanti med supervizijo reagirajo obrambno, kar potem 
onemogoča konstruktiven pristop ter plodno in učinkovito delo. Možni so pojavi različnih 
obrambnih mehanizmov. 
Kristančič (1995 v Derganc 2003, str. 233) med obrambe supervizanta na primer prišteva 
racionalizacijo in intelektualizacijo povsem čustvenih problemov, kar zmanjšuje objektivnost 
zaznavanja, otežuje vzajemnost in spreminja kakovost odnosa med supervizorjem in 
superviziranim. Vsak supervizant si oblikuje svojo realnost. Razlike, ki se pri tem oblikujejo, 
lahko prepoznamo po uporabljenih mehanizmih izolacije, projekcije, racionalizacije, regresije, 
represije, odrekanja ali reaktivne formacije. 
Preusmerjena ali kanalizirana obramba se v procesu svetovanja ali supervizije največkrat 
kaže kot psihična obramba oziroma mehanizem kompenzacije, fantazije, sublimacije, 
racionalizacije in intelektualizacije (prav tam). 
Supervizant lahko tudi razume resničnost, a ne najde skladnosti med resničnostjo in svojimi 
pričakovanji, zato uporabi obrambo v prepričanju, da se sploh ni sposoben vključevati v 
življenje. To je oblika obrambe, s katero želi vnovič oblikovati in zgraditi svoje poznavanje in 
zaznavanje, da bi bolje zavaroval ali zadovoljil svoje temeljne potrebe. Tako obrambo 
imenujemo rekonstrukcijska obramba, prepoznamo pa jo kot mehanizem izogibanja in 





Kobolt in Žorga (2000 v Derganc 2003, str. 234) menita, da sta lahko tudi nepripravljenost na 
rast ter odpor do sprememb pomembni oviri uspešne supervizije na strani supervizanta. 
Supervizirani mora ozavestiti in sprejeti, da smo ljudje bitja, ki se razvijamo in spreminjamo 
vse življenje, kot dokazujejo sodobna razumevanja človeka. Razumeti mora, da je razvoj proces 
in ne stanje ter da prihaja do nenehne dinamike vzponov in padcev. Biti mora torej pripravljen 
na osebnostno rast in razvoj, ki je mnogokrat najpomembnejši rezultat supervizije. 
Če supervizirani nase prevzame preveliko odgovornost ter zanemarja vplive drugih in okolja 
na svoje strokovno delo, mu to onemogoča celosten pogled na situacijo in je proces supervizije 
znova lahko oviran (prav tam). 
Veer (1992 v Derganc 2003, str. 235) doda še vpliv kulturnih razlik in velike vrzeli v 
mnenjih, načelih in vrednotah supervizorja in superviziranca. Le-te so lahko zelo zahtevna 
ovira. 
Tako kot pri profesionalnem razvoju učiteljev lahko tudi v procesu supervizije najdemo ovire 
tudi v učiteljevih prepričanjih, domnevah, pričakovanjih in strahovih.  
Zunanje ovire 
Derganc (2003, str. 234) trdi, da eno izmed zunanjih ovir nedvomno predstavljajo finančne 
možnosti institucije, da svojim uslužbencem sploh lahko omogoči (kakovostno) supervizijo.  
Jackson in Keaveny (1980 v Derganc 2003, str. 234) pišeta, da bi vsi strokovni delavci morali 
imeti enake možnosti in priložnosti za supervizijo, vendar v praksi lahko mnogokrat vidimo, da 
temu ni tako. Pogosto je glavni vzrok tega pomanjkanje supervizorjev. 
Nadalje Derganc (2003, str. 234–235) med ovirami našteva tudi neprimerno izbran prostor 
in čas supervizije, dogajanje v delovnem timu, telesno počutje supervizorja in 
supervizantov ter pomembnost varnega ozračja, pri čimer je treba opozoriti, da le neprimerno 
izbran prostor in čas spadata med zunanje ovire, ostali trije pa spadajo med notranje ovire. 
Če je prostor odprt ali tak, da skozenj venomer nekdo hodi, to onemogoča zaupno in sproščeno 
vzdušje, ki sta pomembna za uspešno supervizijo. Tudi čas supervizije mora biti skrbno 
pretehtan – po napornem delovnem dnevu bo med člani supervizijske skupine najbrž želja, da 






Treba je poudariti, da je v supervizijskem procesu ključno omogočiti supervizantom kritično 
refleksijo njihove izkušnje in prakse ter reševanje težav, s katerim se srečujejo na svoji poklicni 






2 VLOGA REFLEKSIJE V PROFESIONALNEM 
RAZVOJU UČITELJEV 
2.1 Opredelitev refleksije 
Slovar slovenskega knjižnega jezika (SSKJ 2000) definira refleksijo kot »premišljanje, 
razglabljanje ali (v filozofskem pomenu) usmerjanje zavesti mislečega osebka na lastne misli 
in sebe. Iz te besede je izpeljan pridevnik refleksiven (nanašajoč se na refleksijo) in samostalnik 
refleksivnost kot lastnost ali značilnost refleksivnega.« 
Sruk (1985) pravi, da filozofski leksikon opredeljuje refleksijo v okviru razmerja med 
subjektom in objektom kot »miselno spremljanje zavestne dejavnosti in njenih dosežkov, pri 
čemer je v središču pozornosti subjekt in njegovo praktično-teoretično razmerje z objekti 
delovanja – mišljenja«. 
V etimološkem slovarju (Snoj 1997, str. 529) najdemo le pojem: »refléktor -ja m, reflektîrati. 
Prevzeto prek nem. Reflektor iz frc. réflecteur, kar je sodobna izpeljanka iz lat. reflectere v 
pomenu 'odbijati (svetlobo)'. Prvotni pomen 'ki odbija (svetlobo)' kaže na lastnost reflektorja, 
da usmerja svetlobo s pomočjo odboja.« 
Cvetek (2003, str. 107) trdi, da bi bilo na osnovi zgornjih primerjav mogoče sklepati, da »je 
slovenščina pomanjkljiva predvsem kar zadeva glagolsko rabo izraza refleksija. Dejstvo pa je, 
da lahko glagol reflektirati najdemo v strokovni in znanstveni literaturi.« 
Cvetek (2003, str. 106) navaja, da naj bi že Aristotel pisal o refleksiji kot o kreposti, ki se 
ukvarja s človeškimi stvarmi in stvarmi, o katerih je mogoče premišljevati. Vendar pa se 
avtorstvo ideje o refleksiji pripisuje ameriškemu filozofu Deweyju (1904, 1933 v prav tam). Ta 
svoj pogled na refleksijo utemeljuje z nasprotjem med rutinsko in refleksivno akcijo. Prva ne 
zahteva posebnega premisleka, medtem kot druga zahteva vztrajen in skrben premislek. Ta 
prehod med rutinskim v refleksivno mišljenje je bistvenega pomena za rešitev določenega 
problema ali pridobitev odgovora na vprašanje. 
Tripp in Rich (2012, str. 678) pišeta o refleksiji učiteljev in pravita, da če bi razlage pojma 





proces, v katerem učitelji premišljujejo o učinku svojih pedagoških odločitev na prakso, z 
namenom izboljšanja le-te. 
Bell idr. (1993 v Valenčič Zuljan in Vogrinc 2007, str. 41) izpostavijo, da je »v okviru 
učiteljevega poklicnega delovanja refleksija pomemben dejavnik njegove poklicne rasti. Gre za 
proces izkustvenega učenja na podlagi poglobljene analize (lastne) prakse in kognicij, ki 
usmerjajo posameznikovo razmišljanje in delovanje (metakognitivni proces). Ta lahko poteka 
individualno, ko se učitelj za trenutek ali dalj časa ustavi, da bi osvetlil dogajanje v razredu, ali 
pa gre za interaktivni proces, ko učitelj ob pomoči druge osebe (kritičnega prijatelja) razjasnjuje 
dileme, postavlja vprašanja in si pridobi globlji vpogled v svoje delo in kognicije, ki vodijo 
njegovo ravnanje.« 
Tu velja izpostaviti, da individualno procesiranje ni vezano le na trenutek v učni uri. Učitelj 
lahko denimo tudi po koncu učne ure premisli o poteku ure, o ciljih, ki jih je ali jih ni dosegel.  
Kreber (2004) poudarja, da je v procesu izobraževanja učiteljev neizogibno potrebna refleksija 
poučevanja, učenja in kurikuluma. Kadar je učiteljeva kritična analiza usmerjena v vidike 
načrtovanja pouka in proces poučevanja, govorimo o refleksiji poučevanja. Lahko rečemo, da 
je v osredju refleksije učitelj in njegova didaktična usposobljenost za poučevanje. V središču 
refleksije učenja sta učenec in njegovo učenje glede na razvojno stopnjo, učni stil, osebnostne 
lastnosti idr. Refleksija na področju kurikuluma po drugi strani od učiteljev zahteva 
poznavanje učnih ciljev in kritično razmišljanje o temeljnem namenu poučevanja posameznega 
predmetnega področja. Refleksija poučevanja in kurikuluma se morata prepletati, saj so prvine 
poučevanja, na katere se nanašata, v medsebojni soodvisnosti. 
Cruickshank (1987 v Cvetek 2003, str. 111) pravi, da je »reflektivno poučevanje predvsem 
učiteljevo razmišljanje o tem, kar se dogaja med učno uro, in o različnih sredstvih za dosego 
ciljev, pri čemer je namen reflektivnega poučevanja privzgojiti dobre miselne navade. Za 
avtorja je poučevanje predvsem veščina, refleksija pa je skrčena na psihološke procese 
razmišljanja.« 
Smith (2011, str. 216) v nasprotju z zgoraj izpostavljeno, precej ozko interpretacijo refleksije, 
izpostavi različne oblike in področja refleksije: 
 osebna refleksija: misli in dejanja, 
 medosebna refleksija: odnosi z drugimi, interakcija z drugimi, 





 kritična refleksija: politični, etični in socialni kontekst. 
Hatton in Smith (1995 v Šarić 2015, str. 68) sta oblikovala tipologijo refleksije glede na 
kompleksnost pisnih refleksij študijske prakse pri študentih pedagoških smeri. Najpogostejša je 
opisna refleksija, v kateri opis dogodkov spremlja tudi poskus interpretacije, ki lahko vsebuje 
več perspektiv, a zgolj na opisni ravni. Dialoška refleksija vključuje korak stran od 
neposrednega dogajanja na neki drugi ravni. Kritična refleksija, ki je bila prisotna le redko, pa 
vsebuje zavest, da je ob prej navedenih interpretacijah dogajanje odvisno tudi od širših in 
večplastnih družbeno-političnih kontekstov (prav tam). 
Moon (2001) predstavi naslednje možne rezultate refleksije: 
 učenje ali gradivo za nadaljnjo refleksijo, 
 sprememba konkretnega delovanja, 
 kritični pregled, 
 refleksija procesa učenja ali delovanja, 
 razvoj določene teorije, samorazvoj, 
 oblikovanje odločitev oziroma rešitev nejasnosti, 
 opolnomočenje, podpora posamezniku, uveljavljanje posameznika, 
 drugi nepredvideni rezultati, kot so podobe in ideje, ki lahko pripeljejo do rešitev. 
Poleg zgoraj naštetega lahko proces refleksije oblikuje tudi določena čustva in občutja ter 
znanje o čustvih (prav tam, Šarić 2015). 
 
2.2 Pomen refleksije za učiteljevo delo in profesionalni 
razvoj 
Valenčič Zuljan (2001, str. 135) pravi, da je refleksija nepogrešljiva sestavina sodobnega 
pojmovanja ekspertovega delovanja. Tudi Pollard (1997 v Cvetek 2004, str. 149) izpostavlja 
pomen reflektivnih procesov v konkretni praksi. Temu se pridružujejo Bell idr. (1993 v 
Valenčič Zuljan in Vogrinc 2007, str. 41), ki menijo, da refleksija predstavlja pomemben 






Sentočnik (1999, str. 40) razlaga, da za kakovostno poučevanje ne zadostuje le dobro 
poznavanje področja predmeta, ki ga učitelj poučuje, niti ni dovolj obvladovanje učinkovitih 
metod in oblik poučevanja ter specialne didaktike predmeta. Pač pa je potrebno tudi znanje o 
tem, zakaj je določena metoda boljša od druge, kdaj jo je priporočljivo uporabiti ter kako je 
treba razmišljati o učinkih svojega delovanja in ravnanja in jih kritično vrednotiti glede na 
zastavljene cilje. 
Proces refleksije je popoln, ko učitelj dejavno načrtuje izboljšave in spremembe svojega 
poučevanja in ravnanja, si zastavlja cilje ter ob tem razmišlja, kako jih bo uresničeval 
(Sentočnik 1999, str. 40–41). Tako predvidi svoje ravnanje in morebitne težave, ki jih, še preden 
nastopijo, lahko odpravi z ustreznim strokovnim izpopolnjevanjem. Ta proces razmišljanja v 
učitelju sproži razmišljanje o vzrokih za njegovo ravnanje v praktičnih situacijah in mu pomaga, 
da se zave svojih teorij, stališč, vrednot in navad, ki so z leti postale samoumevne in se jih ne 
zaveda več. Tako je učitelj sposoben spreminjati ne le posamezne prvine učnega procesa, 
temveč zlasti svoje osebne poglede na poučevanje in svoje razmišljanje o njem ter svojo vlogo 
učitelja v odnosu do učencev. Pri tem gre za razvojne spremembe, ki so trajne narave in 
prinašajo korenite spremembe (prav tam). 
Da bi se tako ravnanje uresničilo, je pomembno, da je učitelj pripravljen kritično razmišljati o 
svojem poučevanju (prav tam, str 41). Tega pa je sposoben le, če gleda nase kot na 
vseživljenjskega učenca. Pripravljenost pogledati vase in postaviti pod vprašaj kakovost 
svojega dela zahteva od učitelja pogum in samozavest, ki sta mogoča le v okolju, v katerem se 
počuti varnega. Nenehna pripravljenost učiti se za razmišljujočega učitelja ni znak 
nekompetentnosti, temveč gleda nanjo kot na potrebo, ki mu omogoča, da je sposoben ustvarjati 
učno okolje za svoje učence, v katerem lahko ti v polni meri razvijejo svoj potencial (prav tam). 
 
2.3 Pristopi k refleksiji 
V nadaljevanju bom najprej predstavila dva glavna pristopa – nestrukturirani in strukturirani 
pristop k refleksiji ter različne tehnike, ki jih lahko uporabimo v procesu refleksije. 
2.3.1 Nestrukturirani pristop 
To je oblika neformalnega beleženja, neke vrste protokol tega, kar se je zgodilo med 





spontana refleksija, ko se učitelji zamislijo oziroma razmišljajo o določenem dogodku (Cencič 
2000). Vendar vsak tak spontan razmislek še ne pomeni refleksije. 
Acheson in Gall (1997 v Cencič 2000, str. 65) pravita, da je beležke mogoče uporabljati za 
kratke zapise dogodkov, na primer o dosežkih, lahko pa reflektirajo tudi splošne vtise o razredu, 
probleme, klimo ali nepričakovane dogodke ipd. Kljub številnim možnostim uporabe 
spominjajo ali opominjajo na določene stvari. Treba se je zavedati, da tako beleženje ni popolno 
ter omogoča le selektivne podatke in informacije. Njegova uporaba je omejena tudi, ko 
beležimo pogovore v velikih skupinah. 
Učiteljev dnevnik lahko po Burgessu (1994 v Cencič 2000, str. 66) vključuje: 
 beleženje vseh dejavnosti in odločitev, s katerimi se pisec srečuje; 
 proste beležke, v katerih pisec na koncu delovnega dne podrobneje reflektira nekatere 
vidike dneva; 
 zapis o določeni situaciji ali dogodku, v katerega je bil pisec aktivno vključen in ga želi 
opisati. 
Izpostaviti velja tudi razliko med refleksijo in ruminacijo. Trapnell in Campbell (1999 v Šarić, 
str. 67) pojasnjujeta, da gre pri ruminaciji za »nenehno okupiranost z lastnimi mislimi, 
premlevanje in razmišljanje o sebi, te misli pa pogosto spremlja anksioznost in depresivnost« 
(prav tam). Menita, da pri ruminaciji »prevladuje neplodno razglabljanje in premišljevanje o 
lastnih miselnih in čustvenih odzivih, pri čemer se zgolj zapletamo in ostajamo bolj ali manj na 
isti točki«. Pri refleksiji gre po drugi strani za to, kako lahko dejanja, ki jih učitelj ozavesti, kar 
najbolje prispevajo k razumevanju določene situacije, mu omogočijo boljše razumevanje 
samega sebe in situacije. Refleksija mu tako osvetli možnost in odpre vrata k napredku. 
Carver in Scheier (1998 v Mor in Winquist 2002) trdita, da so posamezniki pri razmišljanju o 
samem sebi ujeti v cikel regulacije in se običajno selektivno osredotočajo le na negativni vidik. 
Prav to je podlaga za ruminacijo. 
2.3.2 Strukturirani pristop 
Po Cencičevi (2000, str. 66) sem spadajo različni vprašalniki, ki jih učitelj izpolnjuje za 
samorefleksijo. Taki instrumenti so lahko v obliki anket, ocenjevalnih lestvic, lestvic stališč, 
kontrolnih listov ipd. Učitelj vprašalnik izpolni, nato pa razmišlja ter analizira svoje delo, 





Velja izpostaviti, da tudi v tem primeru lahko pride do ruminacije. Učitelj se namreč pri tem 
pristopu lahko znajde v položaju, ko se pretirano in neplodno ukvarja z lastnimi mislimi ter 
premleva stvari, ki nimajo neposrednega vpliva na situacijo, v kateri se je znašel. 
Strukturirani pristop k refleksiji omogoča tudi supervizija. Gre za to, da posameznika nekdo 
vodi skozi proces refleksije njegovega dela in mu pomaga pogledati na problem tudi iz druge 
perspektive – prav to je bistvena razlika. 
2.3.3 Uporaba različnih tehnik v procesu refleksije 
Cencič (2000, str. 67) meni, da avdio in video snemanje omogoča objektivnejše informacije in 
bolje zrcali veljavno situacijo kot druge oblike zapisovanja. Zahteva pa ustrezne tehnične 
pripomočke in seveda poznavanje njihove uporabe. Ti pripomočki učitelju omogočajo, da 
samega sebe vidi in sliši tako, kot ga vidijo in slišijo učenci. 
Avdio in video snemanje učitelj lahko izvede sam ali pa le-to poteka pod določenim vodstvom 
in je bolj strukturirano. 
Acheson in Gall (1997 v Cencič 2000, str. 67) dodajata, da je lahko avdio snemanje 
preprostejše, ker učitelj ne potrebuje pomočnika in lahko posnetke posluša že na poti iz šole. 
Video snemanje je po drugi strani koristno za opazovanje nebesednega komuniciranja, pri 
čemer je kamera na začetku lahko zelo moteča. Prinaša sicer več informacij, a hkrati obstaja 
nevarnost, da se učitelj bolj usmeri na svojo podobo kot pa na besede in dejanja. To je t. i. 
»kozmetični učinek«. 
Instrument, ki po mnenju Sentočnikove (1999, str. 42) najbolje omogoča procesno spremljanje 
kakovostnih razsežnosti poučevanja, je učiteljev portfelj. Učitelj v portfelju zbira 
dokumentacijo glede načrtovanja učnih ur, razmišljanje po izpeljavi učne ure, avdiovizualne 
posnetke učne ure, skupinska dela učencev, zapise in posnetke roditeljskih sestankov, posnetke 
sodelovanja s sodelavci, izdelke učencev in primere njihovih refleksij, teste, dodatno gradivo 
in učne liste, fotografije tabelskih slik in plakatov, posnetke predstav, proslav, izbirnih vsebin 
in raziskovalnega dela učencev, predavanja, delavnice za učitelje, objavljene članke v 
strokovnih revijah in časopisih ipd. Vse to gradivo je za učitelja izhodišče za samorefleksijo. Z 
njim lahko v procesu refleksije preverja, kako svojo teorijo, pojmovanje in poslanstvo 





Tudi Cencič (2000, str. 67) poudarja, da je portfelj ali mapa izdelkov in dosežkov vedno 
pogosteje v uporabi. Gre za pisne izdelke ali zbirke ločenih delov, urejene in organizirane na 
podlagi predhodnega načrtovanja. Portfelj se nanaša na določeno področje, je namenjen 
beleženju dosežkov, rezultatov in izkušenj ter vključuje primere osebnega dela. Poleg 
dokumentnega gradiva vključuje tudi dokaze o teh dejavnostih, refleksijo (mnenje o tem, 
kakšne in katere so bile težave, zadovoljstvo, ali in kako je nekaj uspelo itn.). Gre torej za 
organizirano, ciljno vodeno dokumentacijo posameznega razvoja in doseženih spretnosti pri 
poučevanju. 
Portfelj se lahko uporablja tudi za namene preverjanja in ocenjevanja znanja ali kot dokumentno 
gradivo, s katerim se posameznik predstavi (svoje spretnosti, sposobnosti in znanje) (prav tam). 
Portfelj je bolj pogosto v uporabi v okviru začetniškega usposabljanja učiteljev (do certifikata). 
Tudi pri njem je bistvenega pomena to, da se učitelj z nekom pogovori in reflektira svoje 
dosežke, se pogovori o svojih dilemah, težavah ipd. (prav tam, str. 67). 
 
2.4 Modeli refleksije  
Adler (1991 v Valenčič Zuljan 2012, str. 83) je primerjala različne modele refleksije na 
področju profesionalnega razvoja učiteljev in ugotovila, da jih povezujejo nekatere skupne 
lastnosti, kot so: 
 pojmovanje pouka kot kompleksne in težko napovedljive dejavnosti; 
 pojmovanje učitelja kot praktika, ki je postavljen pred številne zahteve razmišljujočega 
odločanja; 
 razvijanje učiteljevih sposobnosti zaznavanja ter ustreznega reagiranja v konkretnih 
situacijah, v katerih so potrebni razmišljujoče presojanje, vrednotenje in različne 
spretnosti poučevanja. 
2.4.1 Vrste refleksije po Schönu 
Schön v svojem delu Reflektivni praktik (1983 v Vogrinc in Devetak 2012, str. 15) opisuje 
refleksijo kot ključni element dela profesionalcev. Refleksija omogoča jasnejše razumevanje 
dogajanja pri pouku, spoznavanje samega sebe in učencev. Pri svojem raziskovanju dela 





Refleksija v akciji 
Po Schönu (1983 v Pečar 2012, str. 22) refleksija v akciji pomeni učiteljevo razmišljanje in 
delovanje med samim procesom poučevanja. Učitelj takrat analizira določeno problematično 
situacijo, razmišlja o alternativnih rešitvah in izvede akcijo z uporabo ustrezne rešitve. Včasih 
so to delno preoblikovane rešitve, ki jih je učitelj že uporabil v podobnih situacijah, ali pa 
oblikuje nove. Schön poudarja, da praktik, ki reflektira v akciji, s tem postane raziskovalec v 
praksi, ki ustvarja novo teorijo enkratnega primera. 
Strinjamo se lahko s Schönom, da je zmožnost premisleka na kraju samem odlična priložnost 
za učitelja, ki prek takega uvida laže nadzira in uravnava proces svojega poučevanja. Seveda 
pa vsakdo ni zmožen tega. Kot pravi tudi Eraut (1997 v Javornik Krečič 2008, str. 25), refleksijo 
v akciji navadno obvladajo bolj izkušeni učitelji, ki jim ta proces ni tuj. Velja tudi izpostaviti, 
da isti posameznik ni vedno zmožen uravnavanja procesa svojega proučevanja saj so situacije, 
v katerih se znajde, lahko zelo kompleksne in nepredvidljive. 
Eraut (1997 v Javornik Krečič 2008, str. 25) nadalje kritizira refleksijo v akciji, ker Schön po 
njegovem mnenju ni upošteval vidika časa, ki učitelju ni vedno na voljo, ko se je treba hitro 
odzvati. Refleksija je v teh primerih zelo omejena. Meni, da gre v tem primeru le za učiteljevo 
soočenje s primerom, ko hitro »prebere« situacijo, se odloči, kaj bo storil, in to tudi izvrši. 
Refleksija o akciji 
Schön (1983 v Pečar, str. 22) meni, da je za refleksijo o akciji značilno, da je izvedena po 
samem procesu poučevanja, ko ima učitelj več časa, da o določeni problematični situaciji 
temeljito razmisli. Ta refleksija je zatorej lahko temeljitejša in lahko vodi k spremembam 
prepričanj in načrtovanju sprememb ravnanja v prihodnje. 
Refleksija o akciji omogoča uresničitev treh nalog (Altrichter in Posch 1991 v Javornik Krečič 
2008, str. 58): 
 ustvarjanje podlage za reševanje kompleksnih problemov; 
 urejanje znanja, ki je rezultat refleksije o akciji in je podlaga za uvajanje novincev5 v 
poklicno delo; 
                                                     





 sposobnost jezikovnega izražanja znanja, ki je pogoj za strokovno razpravo in kritično 
preverjanje svojega znanja. 
2.4.2 Zeichnerjev model in Loudnov model usmeritev refleksije 
V obeh modelih gre za ločevanje tehnične, praktične in kritične refleksije, razlika je le v tem, 
da Louden (1992 v Podgornik 2007, str. 81–92) praktično refleksijo razdeli naprej na osebno in 
problemsko. 
Zeichner (Žorga idr. 2002, str. 14–17) v modelu »razmišljujoče prakse« loči tri stopnje 
učiteljeve refleksije: 
 Tehnična raven: gre za prenašanje teoretičnega znanja v prakso za doseganje točno 
določenih ciljev. Učitelji razmišljajo, kako najučinkoviteje doseči zastavljene cilje ter 
kateri postopki, metode, oblike in pripomočki bodo dali najboljše rezultate. Predmet 
učiteljevega razmišljanja je le izbira učnih strategij poučevanja in poti do ciljev 
(tehnična izpeljava), medtem ko so cilji, vsebina pouka in kontekst poučevanja 
podrobno predpisani ter kot taki zunaj dosega učiteljeve refleksije. To raven na primer 
dosega večina študentov na pedagoški praksi (prav tam). 
 Refleksija širšega konteksta poučevanja – praktična raven: učitelji razmišljajo o 
vzrokih in motivih, ki so vodili njihovo ravnanje, na primer o izboru metod in načinu 
spodbujanja učencev. V procesu refleksije osvetlijo širši kontekst (osebni, 
institucionalni, socialni, zgodovinski), v katerem potekata učiteljevo razmišljanje in 
delovanje. Ta stopnja refleksije presega vprašanje o učinkoviti izpeljavi postavljenih 
ciljev ter se dotakne pomena in vrednosti določenih ciljev (prav tam). 
 Refleksija širšega socialno-pedagoškega okvira šolanja in poučevanja – socialna 
raven: na tej stopnji učitelji kritično osvetljujejo cilje in dimenzije šolskega sistema ter 
vrednotijo svojo prakso z vidika doseganja teh splošnih prizadevanj šolskega sistema. 
Učitelj sam sebe spodbuja k osvetljevanju lastne prakse in tujih izkušenj z različnih 
vidikov. Osrednje vprašanje je, ali so cilji, aktivnosti in izkušnje usmerjeni k 
življenjskim usmeritvam, ki temeljijo na pravici, enakih možnostih šolanja ipd. (prav 
tam). 
Louden (1992 v Podgornik 2007, str. 81–92) pri oblikovanju konceptualnega okvira refleksije 






 interes ali usmeritev in 
 formo ali obliko refleksije. 
Louden (prav tam) se je (kot številni drugi avtorji) pri oblikovanju tipologije refleksije oprl na 
Habermasovo razdelitev (tehnična, kritična, praktična refleksija). Sprejel je delitev na tehnično 
in kritično refleksijo, medtem ko je praktična refleksija lahko po njegovo usmerjena bolj osebno 
ali pa bolj problemsko.  
Ločimo torej lahko tehnično refleksijo, o kateri govorimo takrat, ko učitelj poskuša svojo 
prakso poučevanja čim bolj približati teoretičnim in praktičnim standardom na različnih 
področjih (na primer učnim ciljem, vsebinam ipd.). Če gre za to, da učitelj svojo prakso osmišlja 
z osebnimi izkušnjami in si prizadeva uresničiti cilje, ki izhajajo iz njegove osebne zgodovine 
in osebnih vrednot, potem govorimo o osebni usmerjenosti refleksije. Ko pa se usmeri na 
razreševanje problemov in dilem, ki se pojavljajo pri posamezniku med in po akciji, govorimo 
o problemski usmerjenosti refleksije (Louden 1992 v Podgornik 2007, str. 91). 
Louden (1992 v Podgornik 2007, str. 92) govori še o kritični usmerjenosti refleksije, ki pa 
pomeni, da učitelj vrednoti temeljne predpostavke poklicnega delovanja. 
Forme ali oblike refleksije po Loudnu so naslednje (prav tam): 
 Introspekcija: ta oblika naj bi vodila do sprememb ali transformacije (do nje je izredno 
težko priti) v konceptualni perspektivi. 
V vsakdanjem jeziku je znana tudi kot meditacija ali kontemplacija, saj gre za zavesten 
proces distanciranja od akcije – (trenutnega) toka dogajanja. V tem procesu se usmerimo 
navznoter, da bi dobili vpogled v svoje misli in občutke (na primer afektivna 
refleksivnost), ki se nam pojavijo ob nekem problemu. 
 Ponavljanje (replay): učitelj z diskurzom – razpravljanjem ali pisanjem o izkušnjah 
(dogodkih, ki bi se lahko ponovili tudi v prihodnosti), osmisli presenetljive situacije, 
išče morebitne vzroke ter naredi posplošitve in načrte za ravnanje v prihodnosti. 
Za dogajanje v razredu je značilna dinamičnost in pestrost. Zato ima učitelj redkokdaj 
priložnost izstopiti iz toka dogajanj, da bi premislil in se pogovoril o izkušnjah ter 
poiskal morebitne alternative. Zato je pomembno, da učitelj svoje izkušnje osmisli po 
pouku. 
 Raziskovanje: za razliko od refleksije v obliki introspekcije in besedne obnovitve 





vključuje tako akcijo kot razpravljanje in njeno analizo. Ta oblika refleksije običajno 
poteka kot akcijsko raziskovanje ter se lahko navezuje na tehnično, osebno in 
problemsko usmerjeno refleksijo. 
 Spontanost: proces izkustvenega učenja vključuje tudi spontano refleksijo, ki poteka 
med akcijo in je pogosto na nezavedni ravni. 
2.4.3 Jedrna refleksija po Korthagnu 
Korthagen (2009, str. 10) strne svoj pogled na refleksijo v naslednje točke: 
 koristno je učitelje spodbujati k refleksiji o svojih izkušnjah v razredu in pri tem izhajati 
iz problemov, ki se jim zdijo pomembni; 
 koristno je vključevati refleksijo o neracionalnih izvorih vedenja; 
 koristno je jasno strukturirati refleksijo; 
 koristno je strukturo uvesti postopoma; 
 koristno je spodbujati meta-refleksijo;6 
 koristno je spodbujati medsebojno reflektivno učenje. 
 
Za bolj jasno strukturiranje refleksije Korthagen in sodelavci (2001 v Šarić 2015, str. 82) 
predlagajo model APZUP. Ta se imenuje po začetnicah petih korakov, ki sestavljajo 
sistematično spodbujanje refleksije: aktivnost, pogled nazaj, zavedanje bistvenih vidikov 
situacije, ustvarjanje novih načinov vedenja ter poskus (ang. ALACT: action, looking back on 
action, awareness of essential aspects, creating alternative methods of action, trial). 
Model APZUP je zelo podoben Kolbovemu krogu izkustvenega učenja, vendar je zanj 
Korthagen (2009, str. 9) dejal, da »bolj ustreza tradicionalnemu pogledu na učitelje, se pravi 
kot na ljudi, ki se zavestno odločajo na temelju splošnih konceptov in teorij« (prav tam, str. 9). 
Zato ga je spremenil v naslednjih pet korakov: 
 prvi korak predstavlja določena aktivnost/izkušnja/problemska situacija (faza konkretne 
izkušnje po Kolbu); 
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 drugi korak je pogled nazaj – refleksija, ki je usmerjena v razmišljanje, čustva, potrebe 
in vedenje tako pri sebi kot pri učencih oziroma drugih udeleženih v izbrani izkušnji; 
 tretji korak (soroden Kolbovi abstraktni konceptualizaciji) je zavedanje bistvenih 
vidikov, kjer učitelji ugotavljajo neskladja med svojimi razmišljanji, doživljanjem, 
hotenji in vedenjem ter/ali neskladja pri teh vidikih med učitelji in učenci; 
 v četrtem koraku se iščejo in ustvarjajo drugačni, alternativni načini delovanja za 
konkretno situacijo, ki jih potem v 
 petem koraku supervizant tudi preizkusi (Korthagen 2009, str. 9). 
Model APZUP je Korthagen (2009) pozneje dopolnil z modelom jedrne refleksije (glej 
podpoglavje 1.6.1), s katerim je želel poglobiti in povečati supervizijske učinke. Osnovne 
predpostavke, iz katerih izhaja model jedrne refleksije, so (Korthagen in Vasalos 2005 v Šarić 
2015, str. 85): 
 učitelji samodejno reflektirajo svoje izkušnje, pri čemer se sistematična refleksija 
pogosto razlikuje od tega, kar so učitelji vajeni početi; 
 notranje vodeno učenje ob podpori/strukturi, ki jo nudi mentor, supervizor in 
usposobljen kolegi, prispeva k strokovni rasti učitelja; 
 izvori vedenja učiteljev niso vedno zgolj racionalni in tehnični, ampak jih velikokrat 
zaznamujejo njihove lastne, bolj ali manj zavestne predpostavke, osebne teorije, 
nezavedna prepričanja ipd. 
Ravno upoštevanje teh manj racionalnih izvorov učiteljevega vedenja ter optimizem, da lahko 
nanje vplivamo, jih imamo za učno izkušnjo in s tem povečujemo strokovno znanje učiteljev, 
tvori temelj modela supervizije APZUP in jedrne refleksije (prav tam). 
 
2.5 Video povratna informacija kot orodje v procesu refleksije 
učiteljev 
Marentič Požarnik se je tako kot Tripp in Rich (2012) osredotočila na specifično uporabo video 
tehnike, in sicer kot sredstvo za opazovanje in konfrontacijo s samim seboj ter za spreminjanje 
ali izboljševanje svojega vedenja. Ta uporaba ni omejena na izobraževanje učiteljev; v svetu 
najdemo množične primere uporabe tovrstnega samoopazovanja pri treningu športnikov, pri 





menedžerske, bančne, trgovske in sorodne poklice ter v svetovalnem in psihoterapevtskem delu 
(Marentič Požarnik 1994, str. 2). 
O video samokonfrontaciji (v nadaljevanju video povratni informaciji) je na voljo le malo 
ustreznih virov. Kljub temu pa Tripp in Rich (2012, str. 678) pravita, da se je »z dostopnostjo 
video vsebin povečal tudi interes za njihovo uporabo pri profesionalnem razvoju učiteljev«. 
Poudarjata potrebo po raziskovanju, kako video povratna informacija pripomore k refleksiji 
učiteljevega dela. 
Navajata, da je o video povratni informaciji že znano, da: 
 je močno orodje za učiteljevo refleksijo, 
 pripomore k temu, da učitelji bolj učinkovito »vidijo« svojo prakso, 
 se učitelji, ki se vključijo v izvedbo video povratne informacije, spomnijo tudi prejšnjih 
video posnetkov njihovega poučevanja, kar jim omogoča, da bolj uspešno »reflektirajo 
svoje delo v praksi« (prav tam, str. 679). 
Postavita pa si tudi tri, za pričujoče magistrsko delo zelo pomembna vprašanja (prav tam, str. 
680): 
1. Kako učitelji uporabljajo video posnetke pri refleksiji lastnega poučevanja? 
2. Kako so spodbudili refleksijo poučevanja s pomočjo video posnetkov pri učiteljih? 
3. Kako je video povratna informacija vplivala na učiteljevo nadaljnje poučevanje? 
Na vsa tri vprašanja avtorja (prav tam) odgovarjata v okviru šestih razsežnosti video analiz, ki 
sta jih izluščila na podlagi obstoječih empiričnih raziskav. Razsežnosti sta razporedila glede na: 
 vrsto dejavnosti refleksije,  
 vodenje ali spodbujanje refleksije,  
 individualno ali skupinsko refleksijo, 
 dolžino video posnetka, 
 število refleksij, 
 načine merjenja refleksije (prav tam, str. 680). 





V številnih raziskavah so učitelje prosili, naj povedo, ali je refleksija prek video povratne 
informacije pripomogla k izboljšanju njihovega poučevanja. Večina vključenih v raziskave je 
potrdila, da je bila za njihovo poučevanje refleksija prek videa koristna (prav tam, str. 685). 
Marentič Požarnik in Lavrič (2015, str. 9) pravita, da z videoposnetki odlomkov pouka 
dogajanje med poukom postane dostopno »javnosti« in podrobnejši (tudi večkratni) analizi. 
Video povratna informacija naj bi imela posebno vlogo, saj je v primerjavi z besedno povratno 
informacijo o pouku (s katero se običajno kombinira) bolj neposredna. Poleg tega lahko 
posnetek oziroma odlomke večkrat opazujemo, bodisi individualno, z mentorjem ali v skupini 
kolegov, in se v miru osredotočimo na posamezne vidike. 
Tudi Admiraal in Berry (2016, str. 24) menita, da uporaba video posnetkov omogoča 
neposreden vpogled v zgodbo učiteljevega poučevanja. V primerjavi s pisnimi in besednimi 
povratnimi informacijami lahko video povratna informacija ponudi širše informacije o 
učiteljevih kompetencah in bolj specifične informacije o kontekstu, v katerem se te kompetence 
izražajo. 
Nekateri primerjajo delovanje video povratne informacije z »učinkom zrcala«, kar pa je 
površno in netočno. Kot pravi Marentič Požarnik (1994, str. 4), »gre na eni strani za 'časovno 
zamaknjeno' zrcalno sliko, na drugi strani pa za 'govoreče zrcalo', ki nam kaže sicer skrite ('slepe 
pege') lastne podobe. Srečanje s temi vidiki je lahko za posameznika presenetljivo ali celo 
boleče.« 
Že takrat je Marentič Požarnik opozarjala na naše splošno zamudništvo na tem področju, ki bi 
ga po njenem mnenju morali obrniti v svoj prid tako, da bi se lotili uvajanja video povratne 
informacije v izobraževanju učiteljev premišljeno in na strokovni podlagi. 
2.5.1 Osnovna konceptualna vprašanja pri izvedbi video povratne informacije 
Marentič Požarnik (1994, str. 4) predstavi štiri konceptualna vprašanja, ki so po njenem mnenju 
premalo teoretično pojasnjena in raziskana v praksi. Odgovore nanje je sama oblikovala na 
podlagi raziskav in izkušenj, ki jih imajo s tega področja Fuller in Manning (1987) ter Iberer 
(1980): 
 Kaj se pravzaprav dogaja v človeku, ko se sooči z lastnim vedenjem v neki situaciji? 
Bežne izkušnje te vrste smo imeli že skoraj vsi. Vemo, da je to zlasti na začetku lahko zelo 





ali pa tudi ne. Tudi pri uporabi video povratne informacije v izobraževanju učiteljev so najprej 
opazili ta že omenjeni »kozmetični učinek«, ki izgine po drugem ali tretjem opazovanju, ko se 
posameznik bolj osredotoči na samo učno situacijo. 
Običajno se pod vplivom opazovanja samega sebe ne poveča samospoštovanje, poveča pa se 
pravilnost zaznavanja sebe, zlasti če kombiniramo samoopazovanje s povratno informacijo 
učencev. Poveča se realizem v samoocenjevanju in delno tudi motiviranost za spreminjanje 
svojega vedenja (prav tam, str. 5). 
 Ali tako soočenje bistveno pripomore k spreminjanju v zaželeni smeri – in pod katerimi 
pogoji se to zgodi? 
Avtorica odgovarja, da večinoma pripomore k spreminjanju v zaželeni smeri, če gre za 
razmeroma specifične oblike vedenja, ki so pod vplivom zavestnega nadzora (sem ne spadajo 
razni tiki, jecljanje ipd.). Včasih se izboljšajo tudi kompleksnejše oblike vedenja. Nekatere 
raziskave so dokazale trajnost tako nastalih sprememb, druge ne. Zdi se, da je izboljšanje 
vedenja odvisno od mnogih dejavnikov kot na primer značilnosti situacije in značilnosti 
posameznika, ki je vpet vanjo (prav tam, str. 5). 
Tudi Tripp in Rich (2012, str. 686) trdita, da so številni učitelji, ki so bili zajeti v različne 
raziskave, potrdili pozitiven učinek refleksije s pomočjo video povratne informacije na njihovo 
poučevanje. 
Včasih pride po opazovanju lastnega poučevanja celo do začasnega poslabšanja nekaterih 
vidikov, ker se z opazovanjem učitelj znova osredotoči na stvari, ki jih je prej delal avtomatično. 
Taka »deavtomatizacija« zmoti prej utečene rutine. Po drugi strani je prav to lahko pogoj za 
spreminjanje: zavedanje, vnovični razmislek in preizkus novih načinov, kako se znebiti slabih 
navad (Marentič Požarnik 1994, str. 6). 
Danielowich (2014 v Marentič Požarnik in Lavrič 2015, str. 11) je ugotavljal, v katerih 
okoliščinah je učenje iz videoposnetkov, ko gre za spodbujanje pozitivnih sprememb v pouku, 
učinkovitejše. Ugotovil je naslednje: 
 Bolje je, če posnetek opazujejo skupaj s kolegi, zlasti v paru, ker posameznik tako laže 
stopi iz egocentrične drže, ko je izpostavljen različnim interpretacijam istih situacij. 






 Bolje se je osredotočiti na krajše odlomke, ne na celo učno uro; opazovanje odlomkov 
lahko spodbudi kompleksnejše razmišljanje o morebitnih dilemah in težavah, ki se 
pojavljajo. Pri opazovanju učne ure od začetka do konca smo navadno preveč zasuti z 
informacijami. 
 Opazovalec naj ne pretirava s stopnjo direktivnega vodenja in naj ne bo preveč 
impulziven pri podajanju pripomb, ker s tem lahko povzroči, da učitelj oziroma študent 
le simulira vedenje, ki ga oceni kot zaželenega. Prav tako je bolje, če mentorjeve 
pripombe sledijo po opazovanju in komentiranju posnetka s kolegi. 
 Učenje iz opazovanja je produktivnejše, če je situacija bolj odprta in če ni preveč ozkega 
vodenja, ko na primer prehitro ponudimo nek določen seznam kriterijev za opazovanje. 
Udeleženci čutijo, da imajo situacijo bolj pod nadzorom, če lahko uporabijo lastne 
pojmovne okvire, ko komentirajo in kritizirajo svoje in tuje ravnanje na videu (prav 
tam). 
 
 Od katerih značilnosti situacije in posameznika so odvisni učinki? 
Marentič Požarnik (2004, str. 6) opozarja, da so učinki precej odvisni od stopnje 
samospoštovanja in podobe, ki jo ima učitelj o sebi. Na osebe, ki imajo zelo nizko 
samospoštovanje, mislijo o sebi in svojih sposobnostnih slabo ter so visoko anksiozne, lahko 
soočenje s samim seboj vpliva negativno. Včasih reagirajo celo s tesnobo, s šokom in ne želijo 
več sodelovati. Že vnaprej pričakujejo, da jih bodo tudi drugi slabo ocenili. Torej je potrebna 
previdnost – sodelovanje ljudi naj bo vedno prostovoljno. Neradi sodelujejo tudi ljudje, ki so 
zelo nezadovoljni s svojo zunanjostjo, z izgovarjavo ipd. (prav tam, str. 6). 
Velika večina po drugi strani reagira na soočenje s samim seboj pozitivno. Zmožnost 
spreminjanja in intenzivnost spremembe sta odvisni od njihovih siceršnjih sposobnosti, zlasti 
besednih, od pozitivnega stališča do sebe, do naloge in do poučevanja nasploh, od osebne 
odprtosti ter elastičnosti (v nasprotju z dogmatično in avtoritarno osebnostjo, ki jo 
nesorazmerno prizadene vsaka kritika in ki se trdovratno upira spremembam) (prav tam, str. 6). 
 Kako se izognemo morebitnim nezaželenim učinkom (prevelikemu stresu, 
anksioznosti, negativizmu)? 
Pomembno je demokratično in sproščeno empatično vzdušje, ki zagotavlja osnovno 





svetovalec), ki naj bo v ta namen posebej usposobljen. Pomembno je, da ima tudi sam večkratne 
izkušnje podobnega soočenja s samim seboj. 
Marentič Požarnik in Lavrič (2015, str. 9) menita, da bi morali vodje video povratne informacije 
obvladati »umetnost« podajanja povratne informacije učitelju. Pri tem naj bi se izogibali 
golemu prenašanju »receptov« in dajanju navodil, kako naj učitelji nekaj naredijo bolje, ali celo 
pretiranemu kritiziranju. 
Marentič Požarnik (1994, str. 7) pravi, da je pomembno tudi, da se posameznik ne omeji le na 
opazovanje video posnetka. Tako opazovanje, kot kažejo raziskave, praktično nima učinka. 
Opazovanje mora imeti fokus oziroma žarišče, to pomeni da vodja z navodili ali vprašanji 
usmerja opazovanje ter na primer opozarja posameznika na neskladja med nameravanim in 
dejanskim vedenjem. 
Na določenih mestih lahko ustavlja posnetek ter z metodo »spodbujenega priklica« izziva misli, 
občutja in namere posameznika v danem trenutku. To se kombinira s povratno informacijo 
drugih udeležencev (učencev oziroma kolegov, če so bili v vlogi učencev). Izražanje mnenj, 
stališč in ocen udeležencev ni povratna informacija v ožjem smislu (prav tam, str. 7). 
Žarišče oziroma fokus je pomemben, ker je »pogoj za vsako spreminjanje človeka zavedanje 
oziroma doživetje neskladja, diskrepance med zaželenim in dejanskim, med pričakovanji 
oziroma idealom osebe s tem, kar vidi pred seboj« (prav tam, str. 7). »Ta diskrepanca (nekateri 
govorijo tudi o disonanci) mora biti zmerna in nima učinka niti, če je majhna, niti, če je 
prevelika« (prav tam). Ena glavnih sposobnosti, ki jo mora razviti vodja video treninga, je torej 
nastavitev primerne »globinske ostrine«. »Isto izvajanje namreč lahko opazujemo na različnih 
nivojih in z različno stopnjo kritičnosti, pri čemer je treba upoštevati osebnost in sprejemljivost 
kandidata.« (prav tam, str. 7) 
Posamezniku (in ostalim udeležencem v skupini) je treba tudi razložiti, da so začasne motnje 
ali celo poslabšanje že utečenega izvajanja normalna sestavina spreminjanja. Treba pa je dati 
tudi možnost za vajo, da kandidat to, kar je občutil kot svojo pomanjkljivost, postopoma 
odpravi, zmanjša diskrepanco in pridobi primernejše načine vedenja. »Škodljiv je torej pritisk, 
da mora napako takoj in brez izjeme popraviti.« (prav tam, str. 7) 
Marentič Požarnik (1994, str. 8) izpostavi, da so neskladja ali diskrepance v izvajanju »lahko 
različnih vrst: med pričakovanji posameznika in opazovanim izvajanjem, med opazovanji 





namerami posameznika in vplivi na učenca itd.« (prav tam). V dodatnem izpopolnjevanju in 
izobraževanju naj bi se razvili postopki, s katerimi bi si učitelji lahko sami postavili in določali 
»žarišče« lastnega izboljšanja. 
2.5.2 Teoretične razlage video povratne informacije 
Marentič Požarnik (1994, str. 8) predstavi tri skupine teoretičnih razlag delovanja in učinkov 
video povratne informacije v izobraževanju učiteljev: 
 Prva izhaja iz behaviorističnih teorij učenja (zlasti Skinnerjeve teorije podkrepitve in 
Bandurovega »učenja z opazovanjem« oziroma imitacijo). »Tu morajo biti cilji vaje 
podrobno, operativno opredeljeni, pomemben je vzorni model, ki ga učitelj oziroma 
študent opazuje in nato v svojem učnem poskusu posnema, nujna sestavina pa je tudi 
selektivna podkrepitev vodje. Poudarek je na zunaj vidnih spremembah obnašanja, ki 
bodo zmanjšale diskrepanco med zaželenim in resničnim vedenjem. Učitelj mora doseči 
večji nadzor nad svojim vedenjem.« (prav tam) 
 Humanistično-psihološka oziroma osebnostno dinamična teoretična izhodišča bolj 
poudarjajo aktivno vlogo tistega, ki se uči. Pomembno je kakšno predstavo ima o sebi, 
njegova samozavest, zlasti pa je pomemben realizem v postavljanju ciljev ter v 
doživljanju diskrepance med nameravanim in resničnim vedenjem. Pri obdelavi 
podatkov, pridobljenih z video povratno informacijo, se dopusti večja avtonomnost, 
glavni cilji pa niso spremembe v vedenju, temveč povečano samozavedanje in realizem 
v postavljanju ciljev. »Po Rogersu bi moral človek s pomočjo (video) 
samokonfrontacije priti do bolj elastične, manj toge predstave o sebi, tako da 
diskrepantnih informacij ne bi več doživljal kot ogrožanje samospoštovanja in jih 
posledično izrival iz zavesti, temveč bi jih uporabil za konstruktivno spreminjanje 
vedenja.« (prav tam) Tudi različni avtorji, ki pišejo o profesionalnem razvoju učiteljev, 
poudarjajo pomen celovite vpetosti učitelja, ne le njegovih kognicij, temveč tudi vlogo 
čustev, potreb, vizij. 
 Kognitivistična teoretska izhodišča razlagajo vpliv video povratne informacije zlasti 
na podlagi teorije pripisovanja ali atribucije. Poudarjajo, da sta čustvena reakcija 
(veselje, razočaranje) po uspehu oziroma neuspehu in sprememba vedenja odvisni zlasti 
od tega, kateremu vzroku pripišemo dosežek oziroma diskrepanco med dosežkom in 





opazovalca in opazovanega, poveča pripisovanje dosežkov samemu sebi in s tem 
pripravljenost spreminjati svoje ravnanje. 
Marentič Požarnik in Lavrič (2015, str. 12) sta v okviru načrtovanja seminarja za usposabljanje 
visokošolskih učiteljev, ki vključuje tudi video povratno informacijo, za teoretično izhodišče 
postavili visokošolskega učitelja kot razmišljujočega profesionalca, ki: 
 se zna učiti iz izkušenj, 
 se uči tudi od študentov in kolegov, 
 usklajuje vizijo (poslanstvo, cilje predmeta in celotnega študija) s študijskim procesom 
in ocenjevanjem rezultatov, 
 uveljavlja raznolike metode aktivnega študija, 
 je odprt za povratne informacije iz raznih virov, 
 se zavzema za primerne razmere za pedagoško delo, 
 stalno sooča in povezuje praktične izkušnje s teorijo ter razmišljanje z akcijo, 
 ima enako odgovoren – akademski pristop do pedagoškega in do raziskovalnega dela v 
svoji stroki. 
2.5.3 Kaj potrebujemo za izvedbo video povratne informacije? 
Marentič Požarnik (1994, str. 9) pravi, da je »tehnična osnova lahko zelo preprosta. V skrajnem 
primeru zadošča prenosna kamera, ki omogoča snemanje tudi pri dnevni svetlobi in monitor za 
vnovično predvajanje« (prav tam). Snemalec ure je lahko na primer kolega učitelj, v mnogih 
primerih pa se vseh postopkov snemanja naučijo študentje ali učitelji sami. Zaradi tega so pri 
izvedbi tudi bolj sproščeni. 
Po Marentič Požarnikovi in Lavričevi (2015, str. 14) je »pomembno, da se proces opazovanja 
in analize video posnetka odvija v odprtem vzdušju zaupanja vseh udeleženih, da sloni na jasno 
postavljenih pravilih in razvidni teoretski osnovi in da ni namenjen nadzoru ali (zunanjemu) 
ocenjevanju«. 
Tukaj bi lahko dodali še en zunanji dejavnik, ki ga pogosto spregledamo – možnost okvare 
tehnologije, ki jo uporabljamo. V času, ko so nam vrata v svet tehnologije na široko odprta, 
mnogokrat pozabimo, da nam taista tehnologija lahko ob neprimernem trenutku zataji in 





nedvomno treba upoštevati in imeti pripravljen rezervni načrt za primer, če odpove tehnologija. 
Potreben je tudi ustrezen prostor za izvedbo. 
Pred izvedbo video povratne informacije je zelo pomembno, da pridobimo privoljenje vseh 
sodelujočih in da tudi v nadaljevanju skrbimo, da posnetkov ne uporabljamo brez njihove 
vednosti ali v njihovo škodo. Pomembno je, da prevzamemo odgovornost za proces in 
udeležencem zagotovimo, da je uporaba video povratne informacije zares namenjena le 
spodbujanju njihovega profesionalnega razvoja. 
2.5.4 Potencialne prednosti video povratne informacije 
Marentič Požarnik (1994, str. 9) našteje naslednje prednosti uporabe video povratne informacije 
v izobraževanju učiteljev: 
 »učna situacija se objektivizira; kandidat, kolegi in vodja (mentor) jo lahko skupaj 
opazujejo; 
 učni proces pri kandidatu je intenziven, ker ne gre več le za besedne pripombe 
opazovalcev; 
 gre za močan vir informacij o tistih vidikih sebe in svojega ravnanja, ki ga drugi vidijo, 
sami pa ga običajno ne vidimo; zlasti je to pomembno, če gre za negativne informacije, 
ki jih drugi ne morejo ali nočejo izraziti na sprejemljiv način; 
 čustveno vzburjenje, ki spremlja opazovanje sebe, poveča motivacijo za sprejetje 
povratne informacije in za spreminjanje; 
 poveča se občutek odgovornosti kandidata za izboljšanja njegovega poučevanja; 
 posnetek predstavlja dokumentacijo, ki jo lahko pozneje sistematiziramo in 
proučujemo«. 
V novejšem članku Marentič Požarnik in Lavrič (2015, str. 9) izpostavita še, da je video 
povratna informacija v primerjavi z besedno povratno informacijo o pouku (s katero se navadno 
kombinira) bolj neposredna. Poleg tega lahko posnetek oziroma odlomke posnetkov kot že 
omenjeno večkrat opazujemo, bodisi individualno bodisi z mentorjem ali v skupini kolegov, in 
se v miru osredotočimo na posamezne vidike lastnega dela. 
Tripp in Rich (2015, str. 684) dodajata, da učitelji pri izvedbi refleksije s pomočjo video 






2.5.5 Možne negativne posledice video povratne informacije 
Marentič Požarnik (1994, str. 10) pravi, da prav tako ne smemo zanemariti potencialnih 
negativnih posledic, do katerih lahko pride, če video povratno informacijo uporabljamo 
nestrokovno ali na osebnostno neprimernih kandidatih: 
 »osebe, ki so nesamozavestne, ranljive in se iz raznih vzrokov ne morejo spreminjati, 
nič ne pridobijo in jim ta izkušnja lahko tudi škoduje; 
 strah pred osmešenjem; 
 psihična obremenitev, če je diskrepanca med opazovanjem in tem, kar se želi doseči, 
prevelika«. 
Tripp in Rich (2015, str. 684) poleg tega trdita, da številne raziskave na področju refleksije 
učiteljevega dela niso prinesle podatka, kako pogosto morajo učitelji reflektirati lastno 
poučevanje, da se pri njihovem delu lahko začnejo pojavljati spremembe.  
Marentič Požarnik in Lavrič (2015, str. 12) menita, da se večkrat dogaja, da udeleženci video 
povratne informacije podajajo predvsem pozitivne povratne informacije in jih nastopajoči sami 
opozorijo, da si želijo tudi kritičnih pripomb, saj jim le to lahko omogoči napredek. 
Nekoč je bila tehnična osnova za izvedbo video povratne informacije precej okorna, danes pa, 
kot pravita Marentič Požarnik in Lavrič (2015, str. 10), s tehničnega vidika ni več noben 
problem kot vir povratne informacije uporabiti video in avdio posnetke odlomkov pouka. 
Vsekakor velja izpostaviti, da se razlogi za neuporabo video povratne informacije v šolah 
skrivajo drugje. Ali so učitelj sploh pripravljeni na tako video soočenje? Ali si dejansko želijo 
pomoč strokovnjaka, ki bi jim pomagal pri bolj strukturirani refleksiji njihovega dela? 

















3 RAZISKOVALNI PROBLEM 
Video povratna informacija kot način refleksije lastnega dela pri učiteljih in spodbuda za njihov 
profesionalni razvoj v svetu ni novost, a jo v našem prostoru zasledimo le redko. Že leta 1994 
je Marentič Požarnik opozarjala na našo zaostalost na tem področju, žal pa se v dobrih dvajsetih 
letih ni veliko naredilo, da bi to izboljšali. Vprašanje je že, kako pogosto, pod kakšnimi pogoji 
in na kakšen način učitelji sploh reflektirajo lastno prakso. V nalogi izhajam iz predpostavke, 
da večinoma ne poznajo video povratne informacije kot načina za refleksijo svojega 
poučevanja, če pa jo, jo le poredko uporabljajo oziroma z njo nimajo praktičnih izkušenj. Na to 
verjetno vpliva več dejavnikov. Morda z možnostjo uporabe te oblike povratne informacije niso 
seznanjeni in je nikoli niso izkusili v procesu izobraževanja za učiteljski poklic. Bržkone pa so 
razlogi tudi v pomanjkanju literature, usposobljenih mentorjev med študijem in nadaljnjim 
usposabljanjem, ki bi vodili celoten proces video soočenja, ter materialnih in finančnih sredstev. 
Učitelji imajo lahko tudi osebne zadržke ali pa pri vodstvu šole umanjka zadostna podpora za 
spodbujanje profesionalnega razvoja učiteljev. 
Osrednji namen magistrskega dela je bil tako preveriti, kako učitelji doživljajo prisotnost 
video kamere v razredu in do kakšnih uvidov (če sploh) pridejo med in po ogledu posnetka 
oziroma v procesu vodene, strukturirane refleksije. Zanimalo me je, kakšen pomen ima 
tako soočenje z lastnim poučevanjem za njihovo nadaljnje delo, ali so učitelji prek njega 
sposobni analizirati dobre in šibke strani svojega pedagoškega dela, ali so odprti za 
povratne informacije ter ali izkoristijo izkušnjo z video soočenjem za premislek o svojem 
nadaljnjem pedagoškem delu in za spreminjanje svoje pedagoške prakse. Osrednji 
raziskovalni problem sem razčlenila in dopolnila z naslednjimi vprašanji: 
1. Kaj so učitelji naredili za svoj profesionalni razvoj v zadnjih treh letih? 
2. Ali so učitelji seznanjeni z video povratno informacijo kot načinom refleksije svojega 
pedagoškega dela? 
3. Kje oziroma od koga so izvedeli za video povratno informacijo kot način refleksije 
svojega pedagoškega dela? 
4. Kaj razumejo pod pojmom video povratna informacija? 
5. Kaj učitelji menijo o možnem vplivu prisotnosti kamere na njihovo delo v razredu? 
6. Ali se učitelji v različnih fazah kariere (glede na leta poučevanja) med seboj razlikujejo 





7. Ali se učitelji, ki poučujejo v različnih vzgojno-izobraževalnih obdobjih, razlikujejo v 
oceni možnega vpliva prisotnosti video kamere v razredu? 
8. Kako učitelji doživljajo prisotnost video kamere v razredu ob dejanski izvedbi video 
povratne informacije (pred začetkom učne ure, med učno uro in po njej)? 
9. Ali so učitelji pripravljeni pristopiti k refleksiji svojega poučevanja s pomočjo video 
povratne informacije skupaj s sodelavcem ali z zunanjim strokovnjakom? 
10. Ali se učitelji v različnih fazah pedagoške kariere glede na leta poučevanja med seboj 
razlikujejo v pripravljenosti izvesti video povratno informacijo s sodelavcem ali z 
zunanjim strokovnjakom? 
11. Ali obstaja povezanost med številom let poučevanja in pripravljenostjo učiteljev izvesti 
video povratno informacijo s sodelavcem ali z zunanjim strokovnjakom? 
12. Ali se učitelji, ki poučujejo v različnih vzgojno-izobraževalnih obdobjih, med seboj 
razlikujejo v pripravljenosti izvesti video povratno informacijo s sodelavcem ali z 
zunanjim strokovnjakom? 
13. Ali obstaja povezanost med pripravljenostjo učiteljev izvesti video povratno 
informacijo s sodelavcem ali z zunanjim strokovnjakom in njihovo oceno vpliva 
prisotnosti video kamere na delo v razredu? 
14. Ali bi se učitelji udeležili izobraževanja o uporabi video povratne informacije, če bi 
imeli to možnost? Kako utemeljujejo svoje odgovore? 
15. Ali se učitelji v različnih fazah svoje pedagoške kariere glede na leta poučevanja 
razlikujejo v pripravljenosti udeležiti se izobraževanja o uporabi video povratne 
informacije? 
16. Ali se učitelji, ki poučujejo v različnih vzgojno-izobraževalnih obdobjih, razlikujejo v 
pripravljenosti udeležiti se izobraževanja o uporabi video povratne informacije? 
17. Katere so po mnenju učiteljev možne prednosti uporabe video povratne informacije pri 
refleksiji in izboljševanju lastnega pedagoškega dela? 
18. Katere so po mnenju učiteljev možne ovire video povratne informacije pri refleksiji 
lastnega pedagoškega dela? 
19. Kaj se učitelji lahko naučijo s pomočjo video povratne informacije? 






V kvantitativnem delu raziskave bom preverjala naslednje hipoteze, izpeljane iz raziskovalnih 
vprašanj: 
1. Učitelji v različnih obdobjih kariere glede na število let poučevanja se med seboj 
razlikujejo v oceni vpliva prisotnosti video kamere v razredu. 
2. Učitelji, ki poučujejo v različnih vzgojno-izobraževalnih obdobjih, se med seboj 
razlikujejo v oceni vpliva prisotnosti video kamere v razredu. 
3. Učitelji v različnih obdobjih kariere glede na število let poučevanja se med seboj 
razlikujejo v pripravljenosti izvesti video povratno informacijo. 
4. Učitelji, ki poučujejo v različnih vzgojno-izobraževalnih obdobjih, se med seboj 
razlikujejo v pripravljenosti izvesti video povratno informacijo. 
5. Učitelji v različnih obdobjih kariere glede na število let poučevanja se med seboj 
razlikujejo v pripravljenosti udeležiti se izobraževanja o uporabi video povratne 
informacije. 
6. Učitelji, ki poučujejo v različnih vzgojno-izobraževalnih obdobjih, se med seboj 









Empirično raziskavo sem izvedla z uporabo deskriptivne metode in kavzalne 
neeksperimentalne metode empiričnega pedagoškega raziskovanja (Sagadin 1993). Pri 
deskriptivni metodi ugotavljamo, kakšno je stanje pedagoškega polja, ne da bi ga vzročno 
pojasnjevali. S kavzalno neeksperimentalno metodo empiričnega pedagoškega raziskovanja pa 
preučujemo na ravni vzročnega razlaganja in iskanja odgovorov na vprašanje zakaj, pri čemer 
vzročna razlaga temelji na empiričnem preverjanju odvisnih zvez med pojavi (prav tam). 
Raziskavo sem izvedla po načelih kvalitativnega in kvantitativnega raziskovalnega pristopa. Za 
kombinacijo obeh pristopov sem se odločila, ker taka kombinacija omogoča globlji uvid v 
raziskovalni problem, dopolnjevanje metod pa hkrati presega omejitve in slabosti vsakega od 
pristopov (Kogovšek 2005, str. 264). 
Po Kogovškovi (2005, str. 264) »uporaba ene same metode, posebej v družbenih znanostih, ni 
zagotovilo, da bomo prišli do zanesljivih in veljavnih izsledkov«. Sagadin (2001, str. 4) 
prednost kvalitativnega raziskovanja denimo vidi v tem, da le-to »odkriva in spoznava na 
vzgojno-izobraževalnem področju tisto, kar se strukturiranemu kvantitativnemu raziskovanju 
izmika«. 
Po drugi strani prav ta »strukturiranost« in primerljivost kvantitativnega raziskovanja omogoča 
sistematično zbiranje in analizo podatkov. Kombinacija obeh pristopov oziroma presek 
ugotovitev kvalitativne in kvantitativne analize sta v magistrsko delo tako vpeljala dodatno 
raziskovalno dimenzijo in omogočila natančnejše sklepanje, z manjšimi možnostmi 
metodoloških napak. S kvalitativnim pristopom sem pridobila vpogled v doživljanje udeleženk 
v različnih fazah video povratne informacije ter v njihovo razmišljanje o pomenu, prednostih 
in ovirah video povratne informacije. Kvantitativni pristop mi je po drugi strani omogočil 
vpogled v poznavanje, dojemanje in naklonjenost video povratni informaciji širše, na ravni 
reprezentativnega vzorca osnovnošolskih učiteljev. 
 
4.1 Kvantitativni del raziskave 
V okviru kvantitativnega raziskovalnega pristopa sem preučevala podatke na ravni večjega 





poznajo video povratno informacijo, kakšne so ovire oziroma zadržki do nje z njihovega vidika, 
kaj učitelji menijo o njenih prednostih in slabostih ter ali so pripravljeni uporabiti tak pristop k 
refleksiji svojega pedagoškega dela. 
4.1.1 Osnovna množica in vzorec 
Za hipotetično osnovno množico sem izbrala vse učitelje 51 ljubljanskih osnovnih šol. 
Poskusila sem jih zajeti čim več, zato sem stopila v stik z vsako od teh šol, z nekaterimi tudi 
večkrat, a mi – kot predvideno – na vprašalnik na koncu niso odgovorili učitelji z vseh šol. 
Na Waldorfski šoli ter na osnovnih šolah Trnovo, Ledina in Livada so po uvodnem telefonskem 
pogovoru dejali, da na anketni vprašalnik ne morejo ali ne želijo odgovarjati. Povezava do 
spletnega vprašalnika je bila tako poslana na preostalih 47 osnovnih šol v Ljubljani, v času 
zbiranja podatkov pa se je na anketo nato odzvalo 180 učiteljev iz 31 šol. Končna skupina 
anketirancev je bila torej glede na način vzorčenja še najbliže priložnostnemu vzorcu. 
Če ni drugače navedeno, v nadaljevanju pri vsakem izračunu navajam odstotke kot deleže od 
vseh veljavnih vrednosti za posamezno spremenljivko – n, pri čemer je število manjkajočih 
vrednosti razlika med številom enot v vzorcu (180) in n. 
Med učitelji, ki so odgovorili na vprašanja o posameznih demografskih podatkih (Slika 4), je 
bilo 89,2 % (f = 140) žensk in 10,8 % (f = 17) moških. Povprečna starost anketirancev je bila 
42 let (standardni odklon σ = 9,7), od tega jih je bilo 8,1 % (f = 12) mlajših od 30 let, 35,8 % (f 
= 53) je bilo starih od 30 do 39 let, 25,0 % (f = 37) od 40 do 49 let, 29,1 % (f = 43) od 50 do 59 












Vir podatkov na ravni populacije: Demografsko in socialno področje. Izobraževanje. Osnovnošolsko 
izobraževanje. Kadri. (2016). Statistični urad Republike Slovenije. 
Slika 5: Učitelji v vzorcu in populaciji glede na starost 
 
 
Vir podatkov na ravni populacije: Demografsko in socialno področje. Izobraževanje. Osnovnošolsko 
izobraževanje. Kadri. (2016). Statistični urad Republike Slovenije. 
V povprečju so anketiranci na dan reševanja ankete poučevali 17,5 let (standardni odklon σ = 
11,6). Ko sem jih razporedila v skupine skladno z S-modelom profesionalnega razvoja po 
Javrhovi (2007, str. 69–87), jih je 12,7 % (f = 20) imelo manj kot 4 leta delovne dobe na 
področju poučevanja, 11,5 % (f = 18) jih je poučevalo od 4 do 6 let, 32,5 % (f = 51) od 7 do 18 
let, 30,6 % (f = 48) od 19 do 30 let, 12,7 % (f = 20) pa 31 let ali več (Slika 6). 
 







Tretje vzgojno-izobraževalno obdobje je bilo najbolj zastopano, saj je 47,1 % (f = 72) 
anketirancev dejalo, da v njem poučujejo največ ur. Sledilo je prvo obdobje s 35,3 % (f = 54) 
in drugo s 17,6 % (f = 27) tistih, ki so odgovorili na omenjeno vprašanje (Slika 7). 
Slika 7: Učitelji v vzorcu in populaciji glede na vzgojno-izobraževalno obdobje poučevanja 
 
 
Da bi preverila reprezentativnost vzorca, sem zgornje demografske podatke primerjala s podatki 
o populaciji. Podatki za hipotetično osnovno množico ljubljanskih šol niso bili na voljo, zato 
sem uporabila podatke Statističnega urada Republike Slovenije (2016) za vse osnovne šole v 
Sloveniji ob koncu šolskega leta 2014/2015. Pri tem predpostavljam, da se demografska in 
kadrovska struktura na ravni ljubljanskih osnovnih šol ne razlikuje znatno od strukture na ravni 
države ter da ni prišlo do znatnih sprememb v obdobju enega leta od zajema podatkov na 
Statističnem uradu do izvedbe pričujoče ankete. 
n = 157 
x = 17,48 





Kot je razvidno iz Slike 4, 5 in 7 primerjava vzorca in populacije (za katero kot omenjeno zgoraj 
predpostavljam, da je zelo podobna moji hipotetični osnovni množici) pokaže precejšnje 
ujemanje razporeditve vrednosti demografskih spremenljivk v vzorcu in populaciji. Deleža 
moških in žensk sta v obeh množicah skoraj identična (razlika od 0,9 do 1,1 odstotne točke). 
Nekoliko več je razhajanj pri starostnih skupinah. Medtem ko je delež učiteljev, starejših od 60 
let, približno enak med anketiranci in med vsemi slovenskimi osnovnošolskimi učitelji, sta v 
vzorcu nekoliko nadpovprečno zastopana deleža mlajših od 30 let (3 odstotne točke več kot na 
ravni populacije) ter starih med 30 in 39 let (5,3 odstotne točke več). Nekoliko podpovprečno 
sta po drugi strani v vzorcu zastopani skupini učiteljev, starih med 40 in 49 let (5,0 odsotne 
točke manj kot na ravni populacije), ter učiteljev, starih med 50 in 59 let (2,8 odstotne točke 
manj). Ta odstopanja gre med drugim najverjetneje pripisati dejstvu, da so mlajše generacije 
bolj pripravljene sodelovati v raziskavah in razpravljati o inovativnih metodah, kot je video 
povratna informacija ter se hkrati tudi bolje znajdejo s tehnologijo in v digitalnem svetu glede 
na to, da je bila raziskava izvedena prek spleta. 
Podatki o številu let poučevanja v bazi Statističnega urada niso bili zajeti, zato jih ni bilo 
mogoče primerjati z deleži v vzorcu. Glede na to, da je število let poučevanja ponavadi tesno 
povezano s starostjo učitelja, lahko sklepamo, da so razlike podobne kot pri starostnih skupinah. 
V podatkovni bazi Statističnega urada so na voljo podatki o skupnem številu učiteljev, ki so 
poučevali v prvem in drugem vzgojno-izobraževalnem obdobju, ter enaki podatki za tretje 
obdobje, ne pa tudi za vsako od prvih dveh obdobij posebej (Statistični urad sicer uporablja še 
tretjo kategorijo učiteljev v oddelkih podaljšanega bivanja, ki je v naši anketi nismo upoštevali). 
Zato sem tudi v vzorcu anketirance za potrebe primerjave razporedila v dve skupini (prvo in 
drugo ter tretje obdobje). Primerjava deležev s stanjem v populaciji pokaže, da je bil v vzorcu 
glede na populacijo nekoliko višji delež učiteljev, ki poučujejo v prvi in drugi (za 3,5 odstotne 
točke), ter nekoliko nižji delež učiteljev, ki poučujejo v tretji triadi. 
Poudariti velja, da so vse omenjene razlike med vzorcem in populacijo sorazmerno nizke, zato 
lahko sklenem, da je bilo vzorčenje uspešno in vzorec reprezentativen. Pri nadaljnjih analizah 
tako nisem uporabljala utežnih funkcij (s katerimi bi dosegla, da bi imele določene demografske 
skupine zaradi svoje podpovprečne zastopanosti v vzorcu večji vpliv na končno vrednost 
posameznih odvisnih spremenljivk). Pri interpretaciji rezultatov je kljub temu treba upoštevati, 
da so v vzorcu malenkost nadpovprečno zastopani mlajši učitelji ter tisti, ki poučujejo v prvem 






Pri izvajanju kvantitativnega dela empirične raziskave sem uporabila spletni vprašalnik (glej 
Prilogo 1), ki je vseboval navodila za reševanje, 14 vprašanj in opis video povratne informacije. 
Vprašanja so bila oblikovana na podlagi raziskovalnih vprašanj magistrskega dela. 
Učitelje sem najprej vprašala, ali – in če da, kje – so že slišali za video povratno informacijo ter 
kako ta pojem interpretirajo. Za tem vprašanjem sem podala opredelitev pojma po Marentič 
Požarnikovi (1994, str. 2) in svojo interpretacijo. Tako sem z video povratno informacijo 
seznanila tudi tiste, ki je poprej niso poznali. Spletni vprašalnik je bil hkrati oblikovan tako, da 
se anketiranci niso mogli vrniti k odgovorom na predhodna vprašanja. Tako sem ohranila 
veljavnost odgovora na vprašanje, ali pojem poznajo in kaj si predstavljajo pod njim, saj 
odgovora na ti dve vprašanji od trenutka, ko so bili učitelji pri naslednjem vprašanju seznanjeni 
z definicijo video povratne informacije, ni bilo več mogoče spreminjati. Pri tem ni mogoče 
izključiti medsebojne interakcije udeležencev, ko bi denimo učitelji, ki še niso izpolnili 
vprašalnika in prej niso poznali video povratne informacije, v pogovoru s kolegi, ki so na anketo 
že odgovarjali, izvedeli podrobnosti o metodi pred izpolnjevanjem ankete, kar bi lahko vplivalo 
na njihove odgovore. Možno je tudi, da so nekateri učitelji, ki niso znali opredeliti video 
povratne informacije, odstopili od nadaljnjega reševanja. Ocenjujem, da je verjetnost take 
napake nizka, a jo je pri interpretaciji odgovorov na omenjeno vprašanje vendarle treba 
upoštevati. 
Sledila so tri vprašanja s petstopenjsko ocenjevalno lestvico, s katero so udeleženci ocenjevali 
predvideno mero vpliva kamere na svoje delo v razredu (možni odgovori: 1 – zelo bi me ovirala, 
2 – ovirala bi me, 3 – me ne bi niti ovirala niti spodbujala, 4 – spodbujala bi me, 5 – zelo bi me 
spodbujala), svojo pripravljenost sodelovati pri izvedbi video povratne informacije s kolegom 
učiteljem in svojo pripravljenost sodelovati pri izvedbi video povratne informacije z zunanjim 
strokovnjakom (možni odgovori pri obeh: 1 – sploh ne bi bil pripravljen/-a, 2 – ne bi bil 
pripravljen/-a, 3 – ne bi bil niti nepripravljen/-a niti pripravljen/-a, 4 – bil bi pripravljen/-a, 5 – 
zelo bi bil pripravljen/-a). 
Naslednje je bilo vprašanje kombiniranega tipa, v okviru katerega so anketiranci odgovarjali, 
ali bi se bili pripravljeni udeležiti izobraževanja na temo video povratne informacije, če bi jim 
bila ponujena možnost le-tega. Prosila sem jih tudi za utemeljitev odgovora in jih povprašala, 





refleksiji svojega dela in poučevanja ter kaj so naredili za svoj profesionalni razvoj v zadnjih 
treh letih. 
Od demografskih podatkov sem anketirance povprašala po njihovem spolu, starosti, letih 
poučevanja ter vzgojno-izobraževalnem obdobju (»triadi«) poučevanja, v katerem so poučevali 
večino šolskih ur v danem šolskem letu. 
4.1.3 Postopki zbiranja podatkov 
Zbiranje podatkov je potekalo od 9. do 31. maja 2016. Uporabila sem omenjeni anonimni 
spletni vprašalnik. Pred tem sem po telefonu vzpostavila stik z vsemi ljubljanskimi osnovnimi 
šolami in se z vodstvi šol dogovorila za sodelovanje v raziskavi. Vprašalnike sem poslala prek 
spletne pošte svetovalnim delavcem, ki naj bi jih posredovali na elektronske naslove učiteljev. 
Vsaki šoli je bil poslana posebej zanjo ustvarjena povezava, s čimer sem lahko spremljala, na 
katerih šolah učitelji rešujejo ankete. Svetovalnim delavcem na šolah, na katerih po desetih 
dneh ni niti en učitelj izpolnil ankete, sem poslala opomnik, po katerem se je v reševanje ankete 
vključilo še nekaj deset dodatnih učiteljev. Podatka o matični osnovni šoli učitelja nisem 
obravnavala kot demografsko spremenljivko in je zaradi zagotavljanja anonimnosti v 
nadaljevanju raziskave tudi nisem povezovala s posameznimi udeleženci v podatkovni bazi 
ankete. 
4.1.4 Postopki obdelave podatkov 
Zbrani podatki so bili obdelani s statističnim programskim paketom SPSS na osebnem 
računalniku. Uporabila sem naslednje statistične postopke – deskriptivno analizo spremenljivk, 
χ2-preizkus (za preverjanje hipoteze neodvisnosti),7 Pearsonov koeficient korelacije (za 
ugotavljanje smeri in stopnje povezanosti) ter enosmerno analizo variance.8 
Poleg neposredno iz vprašalnika pridobljenih vrednosti spremenljivk sem izračunala tudi 
indeks aktivnosti učiteljev na področju profesionalnega razvoja kot seštevek vseh dejavnosti 
posameznega učitelja na tem področju v zadnjih treh letih. Upoštevala sem samo tiste 
anketirance, ki so odgovorili na vsaj eno od vprašanj o dejavnostih profesionalnega razvoja v 
zadnjih treh letih (bodisi z »da« bodisi z »ne«). Najprej sem prekodirala izvorne spremenljivke, 
                                                     
7 Privzela sem, da je bil χ2-preizkus veljaven, če sta bila izpolnjen pogoja, da pričakovanih frekvenc, manjših od 
5, ni bilo več kot 20 %, in da najnižja med njimi ni bila manjša od 1. Ko pogoja za χ2-preizkus nista bila izpolnjena, 
sem združevala kategorije, dokler nisem dosegla zadostnih pričakovanih frekvenc. 
8 Pri določanju statistične značilnosti v nadaljevanju tako navajam vrednosti statistik χ2, F ali Pearsonovega 





ki so predstavljale posamične dejavnosti profesionalnega razvoja, v nove spremenljivke, tako 
da je bila vrednost slednjih pri vsakem anketirancu 1, če je ta na vprašanje odgovoril pritrdilno, 
in 0, če je na vprašanje odgovoril nikalno. Predpostavljala sem, da če med naštetimi 
dejavnostmi anketiranec na katero od vprašanj ni odgovoril (je pa vsaj na eno), to pomeni, da 
se dejavnosti ni udeležil in je torej vrednost prekodirane spremenljivke prav tako 0. Indeks sem 
nato izračunala kot seštevek vrednosti pri vsaki od enajstih spremenljivk, ki je označevala eno 
od dejavnosti profesionalnega razvoja. 
Odgovore na odprta vprašanja sem kategorizirala. Pri vprašanjih o prednostih in ovirah video 
povratne informacije sem poleg tega analizirala besedilo in najpogosteje uporabljene besede 
ponazorila v frekvenčni tabeli in besednem oblaku. Pri tem nisem upoštevala nekaterih 
najpogostejših nepolnopomenskih besed (predlogi, pomožni glagoli ipd.), večinoma pa sem 
združevala tudi različne oblike besede (vedeti je na primer vključeval vse oblike vem, veš, ve, 
sem vedela ipd.), razen če je katera od oblik številčno izrazito izstopala (na primer vidim), ki 
sem jo v tem primeru navedla ločeno. 
 
4.2 Kvalitativni del raziskave 
V okviru kvalitativnega raziskovalnega pristopa sem uporabila večkratno študijo primera 
(Sagadin 2004, str. 89). V tem delu raziskave sem poskušala priti do spoznanj o učiteljevem 
doživljanju ob izvedbi video povratne informacije, uvidov, do katerih pride ali ne pride pri tem, 
ter do njegovih premislekov o možnih spremembah in izboljšavah lastnega dela. Doživljanje 
učiteljev pri izvedbi video povratne informacije sem postavila v kontekst sistematične in vodene 
refleksije ter pri tem dokumentirala, kaj se dogaja v celotnem procesu. 
4.2.1 Udeleženci 
Udeleženke v kvalitativnem delu raziskave so bile tri učiteljice9 izbrane ljubljanske osnovne 
šole. Izbrane so bili po načelu namenskega oziroma teoretičnega vzorčenja (Silverman 2000 v 
Šarić 2015, str. 102). Osnovni pogoj je bil, da so bile učiteljice pripravljene sodelovati in 
reflektirati svojo prakso poučevanja, saj udeležba pri video povratni informaciji (in s tem 
refleksiji) ne more biti naključna oziroma neprostovoljna. Udeleženke sem pridobila prek 
                                                     





poznanstev, saj sem omenjeno osnovno šolo obiskovala sama in tam tudi opravljala študijsko 
prakso. 
Učiteljica A je učiteljica na razredni stopnji. V času izvedbe refleksije s pomočjo video povratne 
informacije je bila stara 45 let, v šoli poučuje 20 let. Poučuje vse predmete v 1. in 2. razredu 
osnovne šole (v času izvedbe je poučevala v 1. razredu). 
Učiteljica B je prav tako učiteljica na razredni stopnji. V času izvedbe refleksije s pomočjo 
video povratne informacije je bila stara 36 let, v šoli poučuje 13 let. Poučuje vse predmete v 4. 
in 5. razredu osnovne šole (v času izvedbe je poučevala v 5. razredu). 
Učiteljica C je učiteljica na predmetni stopnji. V času izvedbe refleksije s pomočjo video 
povratne informacije je bila stara 40 let, v šoli poučuje 16 let. Poučuje matematiko v višjih 
razredih osnovne šole (v času izvedbe je poučevala v 9. razredu). 
4.2.2 Pripomočki 
Pri izvajanju kvalitativnega dela raziskave sem si pomagala s predlogo vprašanj za vodenje 
pogovora (Priloga 2). Uporabljeni so bili tudi snemalnik zvoka, video kamera, računalnik za 
ogled videoposnetkov in natisnjeni napotki za izvedbo pisne refleksije. 
4.2.3 Postopki zbiranja podatkov 
Zbiranje podatkov sem vsakokrat začela s pojasnilom učiteljem, kakšen je namen raziskave in 
snemanja. Pred snemanjem učne ure, poznejšo vodeno refleksijo s pomočjo video povratne 
informacije in snemanjem intervjujev sem jih prosila tudi za njihovo pisno odobritev snemanja 
in uporabe pridobljenih podatkov. Zagotovila sem jim anonimnost ter da bodo pridobljeni 
podatki uporabljeni zgolj v namene raziskave v okviru pričujočega magistrskega dela in jih med 
in po izvedbi raziskave ne bom uporabila v njihovo škodo. Poudarila sem tudi, da snemanje in 
opazovanje v nobenem primeru ne vključuje mojega ocenjevanja njihovega dela. Za 
sodelovanje so se vse tri učiteljice odločile prostovoljno. Pri njihovi izbiri mi je pomagala 
učiteljica, ki je na isti šoli v času moje prakse z menoj že izvedla refleksijo s pomočjo video 
povratne informacije. Učiteljicam sem povedala tudi, da imajo v času izvedbe refleksije s 
pomočjo video povratne informacije možnost kadarkoli odstopiti od sodelovanja v raziskavi, 
ne da bi morale svojo odločitev posebej pojasnjevati. Učne ure sem posnela z video kamero ter 
pozneje z vsako od udeleženk izvedla refleksijo ob ogledu posnetkov na računalniku. Vsi 





pisno refleksijo, ki je tako dopolnila refleksijo prek pogovorov in bila v pomoč pri poznejši 
sistematični obdelavi pridobljenih podatkov. Pred snemanjem sem vse tri učitelje obvestila, da 
lahko kadarkoli zahtevajo prekinitev snemanja ali prosijo za izbris posnetka. 
Pred snemanjem ure sem se z vsemi tremi sodelujočimi učiteljicami srečala na spoznavnem 
sestanku, na katerem sem jim predstavila potek celotnega procesa. Sledilo je snemanje učne ure 
vsake od treh učiteljic. Čez dva dneva sem se znova sestala z vsako učiteljico posebej ter si 
skupaj z njimi ob pogovoru ogledala posnetek njihove ure. Sledil je sklepni intervju, po katerem 
sem vsaki od učiteljic predala list z navodili za izvedbo pisne refleksije. Prosila sem jih, naj mi 
refleksijo vrnejo najpozneje v treh dneh, kar so vse tri tudi storile. 
Zbiranje podatkov v večkratni študiji primera je torej potekalo v šestih fazah: 
 prva faza pred izvedbo snemanja učne ure v razredu v obliki pogovora, 
 druga faza med snemanjem in opazovanjem učne ure, 
 tretja faza v obliki pogovora pred opazovanjem posnetka, 
 četrta faza v obliki pogovora ob opazovanju posnetka, 
 peta faza v obliki sklepnega intervjuja po izvedbi, 
 šesta faza v obliki pisne refleksije vsake od sodelujočih učiteljic. 
V prvi fazi sem učiteljicam zastavila vprašanji o njihovih občutkih pred izvedbo snemanja ure 
in pripravljenosti na sodelovanje v tem procesu. Na ti dve vprašanji so učiteljice odgovarjale 
pisno med uvodnim, spoznavnim pogovorom, na katerem so bile prisotne vse tri učiteljice. 
V drugi fazi sem z dovoljenjem učiteljic posnela izvedbo njihove ure. Pri tem sem si zapisovala 
morebitne posebnosti in značilnosti poteka ure, ki sem jih opazila. Uro sem posnela z video 
kamero. 
Tretja faza je potekala v obliki individualnega pogovora pred ogledom posnetka. Zanimalo me 
je zlasti, kaj učiteljice doživljajo ob ogledu video posnetka, ali in koliko so bile pozorne na 
kamero in – če so bile – v katerem trenutku najbolj in v katerem najmanj. Vprašala sem jih tudi, 
kako sta po njihovem mnenju prisotnost kamere in zavedanje, da bodo posnete, vplivala na 
izvedbo učne ure. Zanimalo me je, kaj so želele pri učni uri doseči, kaj so po svoji oceni izpeljale 





Četrta faza je potekala v obliki individualnega pogovora ob opazovanju posnetka učne ure. 
Zanimalo me je, kaj se je dogajalo v posameznih delih ure, kako so jih izpeljale ter kaj menijo 
o doživljanju in učenju učencev. 
V okviru pete faze sem z vsako od učiteljic izvedla polstrukturiran intervju po končanem ogledu 
posnetka ure. Zanimalo me je zlasti njihovo doživljanje celotne izvedbe video povratne 
informacije, do kakšnih uvidov so prišle s pomočjo ogleda posnetka in kako se počutijo sedaj, 
ko je ta izkušnja za njimi. Poskusila sem izvedeti tudi, ali sedaj izpeljano uro vidijo drugače, 
kot so jo pred začetkom ogleda posnetka. 
Šesta faza je potekala s pomočjo pisnih refleksij vključenih učiteljic. Učiteljicam sem izročila 
list z napotki in dvema iztočnicama: 
 Na kratko opišite svoje doživetje izkušnje z video povratno informacijo. 
 Kakšna so najpomembnejša spoznanja, do katerih ste prišli med to izkušnjo? 
4.2.4 Postopki obdelave podatkov 
Podatki, pridobljeni v kvalitativnem delu raziskave, so bili obdelani po postopku, kot ga opisuje 
Mesec (2008, str. 61). Ta obsega šest korakov: 
 urejanje gradiva, 
 določitev enot kodiranja, 
 odprto kodiranje, 
 izbor in definiranje relevantnih pojmov in kategorij, 
 definiranje kategorij, 
 oblikovanje končne teoretične formulacije. 
Na podlagi teh korakov sem analizirala podatke, zbrane s pomočjo intervjujev, ogleda posnetka 
in pogovora ob njem. Pisnih refleksij nisem vključila v proces kodiranja, temveč sem jih 






5 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
5.1 Dejavnosti učiteljev na področju profesionalnega razvoja 
Najprej sem želela ugotoviti, kaj so učitelji naredili za svoj profesionalni razvoj v zadnjih treh 
letih. Zato sem v anketnem vprašalniku naštela deset dejavnosti in anketirance pri vsaki od njih 
povprašala, ali je bila del njihovega profesionalnega razvoja v zadnjih treh letih. Učitelji so na 
koncu lahko pripisali tudi druge dejavnosti, ki niso bile vključene v seznam. 
Po podatkih raziskave so učitelji na področju profesionalnega razvoja sorazmerno precej 
aktivni. Kot sledi iz Tabele 4, je največ anketirancev navedlo, da so brali strokovno literaturo 
(98,1 %), se udeleževali seminarjev (95,6 %), predavanj in konferenc (87,7 %). Presenetljivo 
visok je bil delež učiteljev, ki naj bi imeli v zadnjih treh letih hospitacije (ravnatelja, kolega 
učitelja, zunanjega strokovnjaka) med svojim poukom (84,7 %). Vprašanje je, kako so bile te 
izvedene in čigava je bila odločitev za njihovo izvedbo. 
Tabela 4: Dejavnosti anketiranih učiteljev na področju prof. razvoja v zadnjih treh letih 
Dejavnost 
Da Ne Skupaj 
f f% f f% f f% 
Branje strokovne literature 158 98,1 3 1,9 161 100 
Udeležba na seminarjih 152 95,6 7 4,4 159 100 
Udeležba na predavanjih, konferencah 136 87,7 19 12,3 155 100 
Hospitacije med poukom 133 84,7 24 15,3 157 100 
Sprotna analiza lastnega pedagoškega dela 131 85,1 23 14,9 154 100 
Udeležba na delavnicah stalnega strokovnega 
usposabljanja 
128 83,1 26 16,9 154 100 
Sodelovanje pri projektih, raziskavah 120 77,4 35 22,6 155 100 
Mentorstvo 91 58,3 65 41,7 156 100 
Sodelovanje v študijskih skupinah 79 53,7 68 46,3 147 100 
Dodatno izobraževanje (nadaljevanje študija) 49 33,8 96 66,2 145 100 
Drugo 11 6,9 148 93,1 159 100 
 
Približno enako kot pri prejšnjem vprašanju je bilo tudi število učiteljev, ki so dejali, da so se v 
zadnjih treh letih profesionalno razvijali prek sprotne analize lastnega pedagoškega dela 
(85,1 %), z udeležbo na delavnicah stalnega strokovnega usposabljanja (83,1 %) ter s 
sodelovanjem pri projektih in raziskavah (77,4 %). Najmanj učiteljev je navedlo nadaljevanje 
študija (33,8 %), sodelovanje v študijskih skupinah (53,7 %) in mentorstvo pripravniku ali 





Da so se udeleževali drugih dejavnosti, ki niso bile navedene med vprašanji, je dejalo 6,9 % 
anketirancev. Pri tem so v odprtem vprašanju navedli vodenje seminarja, vsakodnevno 
skupinsko analizo dela v ožjem aktivu, ogled predavanj na spletu, soavtorstvo pri učbeniku, 
vodenje inovacijskega projekta na šoli, povezovanje z učitelji iz Evropske unije, sodelovanje v 
mednarodnih projektih, pisanje strokovnih člankov, pisanje svojega in spremljanje drugih 
učiteljskih blogov ter deljenje idej prek družbenih omrežij. 
Za splošnejšo oceno dejavnosti na področju profesionalnega razvoja učiteljev sem ustvarila 
indeks, ki predstavlja seštevek trdilnih odgovorov na vprašanja o profesionalnem razvoju. 
Indeks nam tako za vsakega učitelja, ki je odgovoril na vsaj eno od omenjenih enajstih vprašanj, 
pove, koliko različnih dejavnosti na področju profesionalnega razvoja je opravil v zadnjih treh 
letih. Indeks torej meri intenzivnost udejstvovanja in raznovrstnost profesionalnega razvoja 
posameznega učitelja. Možne vrednosti indeksa so cela števila od 0 do 11, na Sliki 8 pa lahko 
vidimo sorazmerno normalno in rahlo asimetrično porazdelitev njegovih vrednosti. 
Slika 8: Število dejavnosti anketiranih učiteljev na področju profesionalnega razvoja v 
zadnjih treh letih 
 
Nihče od učiteljev, ki so odgovorili na vsaj eno od enajstih vprašanj, ni pritrdilno odgovoril na 
manj kot dve vprašanji. Dva učitelja (ali 1,2 %) sta po drugi strani odgovorila, da je njun 
profesionalni razvoj v zadnjih treh letih vključeval prav vse naštete dejavnosti, vključno z 
rubriko »drugo«, v katero sta dopisala še dodatne dejavnosti. Največ (22,8 %; f = 37) učiteljev 
je na področju profesionalnega razvoja v zadnjih treh letih navedlo osem dejavnosti, sledili so 
tisti s sedmimi (19,8 %; f = 32), devetimi (19,1 %; f = 31) ter šestimi dejavnostmi (14,2 %; f = 
23). Povprečna vrednost indeksa v vzorcu je bila 7,33, standardni odklon pa je znašal 1,76. 
n = 162 
x = 7,33 





Sklenemo torej lahko, da so bili anketirani učitelji, ki so odgovarjali na to vprašanje, po svojih 
besedah sorazmerno precej dejavni na področju profesionalnega razvoja, saj jih je velika večina 
v ta namen v zadnjih treh letih izvajala ali se udeleževala številnih dejavnosti – pri 98,2 % 
učiteljih so bile to najmanj štiri dejavnosti. 
Pri tem se velja vprašati, koliko je na te rezultate vplival morebitni zavedni ali nezavedni pritisk, 
ki so ga morda čutili anketiranci. Lahko so namreč odgovarjali tako, kot se jim je zdelo, da bi 
bilo prav, in obkrožali več dejavnosti, čeprav te niso nujno zrcalile tudi njihove dejanske 
aktivnosti na področju profesionalnega razvoja. Po eni strani torej velja upoštevati, da so 
vrednosti indeksa lahko precenjene. Hkrati pa je vprašanje tudi, kakšna je bila kakovost teh 
dejavnosti, če so bile v resnici izvedene v takem obsegu, kakšen vpliv so imele na profesionalni 
razvoj učiteljev in koliko so z njihovo pomočjo dejansko izboljšali svoje delo. 
 
5.2 Poznavanje video povratne informacije med učitelji 
Po ugotovitvah raziskave učitelji video povratne informacije večinoma ne poznajo: 85 % (f = 
153) jih zanjo namreč še ni slišalo (Slika 9). Tisti, ki so z njo seznanjeni (15 %; f = 27), so zanjo 
najpogosteje (v 11 ali 40,7 % primerov) izvedeli na dodatnih izobraževanjih in usposabljanjih, 
18,5 % (f = 5) se jih je z njo seznanilo med študijem, enaka deleža (14,8 %, f = 4) pa sta za 
video povratno informacijo izvedela bodisi od sodelavcev bodisi v študijski skupini ali v okviru 
projektnega dela. Ena učiteljica (3,7 %) je za video povratno informacijo slišala od soproga, 
dva anketiranca (7,4 %) pa nista navedla, kje sta izvedela zanjo. 
Kot sledi iz Tabele 5, si je pod pojmom video povratne informacije največ (41,3 %) učiteljev 
pravilno predstavljalo snemanje svojega dela in poznejše opazovanje le-tega (na primer »s 
kamero posnameš svojo učno uro, pogledaš in vidiš dobre in slabe strani svojega izvajanja«, 
»mogoče – me snemajo pri delu, potem pa ob posnetku analiziramo moje delo«). Veliko 
(20,0 %) učiteljev je le parafraziralo pojem in iz njihovih odgovorov ni bilo razvidno, ali 
dejansko vedo, za kaj gre (»gre za povratno informacijo v obliki videa«, »povratna informacija, 
podana s pomočjo videa«). 
 
 






Tabela 5: Razumevanje pojma video povratne informacije 
Kaj razumete pod pojmom video povratna informacija? f f% 
Snemanje svojega poučevanja in poznejše opazovanje posnetka 66 41,3 
Preoblikovanje pojma (povratna informacija v obliki videa ipd.) 32 20,0 
Ne ve, še ni slišal/-a ipd. 21 13,1 
Snemanje pedagoškega procesa 9 5,6 
Oblika zunanje analize ali nadzora 6 3,8  
Jaz ali nekdo drug predstavi/-m videnje mojega dela in to posname/-
m 
5 3,1  
Videokonferenca 5 3,1  
Snemanje učencev in/ali analiza njihovega dela 4 2,5  
Drugo 12 7,5  
Skupaj 160 100,0 
 
Sledili so učitelji, ki za pojem video povratne informacije še niso slišali, in niso vedeli, kaj 
pomeni (13,1 %; »ne vem«, »nimam pojma«, »iskreno povedano, prvič slišim to besedno 
zvezo«). Nekaj (5,6 %) jih je izpostavilo snemanje pedagoškega procesa, brez poznejše analize 
(»snemanje samega sebe«, »snemanje lastne ure«). Spet drugi so pojem razumeli kot določeno 
obliko (zunanjega) nadzora in/ali analize (3,8 %; »da te snemajo in potem analizirajo«, 
»povratna informacija mentorja ali nadrejenega o delu zaposlenega v obliki videa«),10 
predstavitev pogleda na učiteljevo delo na videu (3,1 %), videokonferenco (3,1 %) ali snemanje 
učencev in analizo njihovega dela (2,5 %). Slednje je še posebej zanimivo, saj nekateri učitelji 
očitno sploh niso pomislili na analizo svojega poučevanja (ne glede na vprašanje), temveč na 
                                                     
10 Tako napačno razumevanje pomeni, da video povratna informacija izgubi smisel in je prej ovira kot spodbuda 
v profesionalnem razvoju. Nadzorna funkcija je namreč v nasprotju s tem, da učitelj razkrije svoja čustva, kritično 
oceni svoje delo, podvomi v svoje ravnanje in išče boljše poti. 





analizo dela učencev. Preostali učitelji (7,5 %) so navedli povsem drugačne (napačne) razlage 
video povratne informacije (»nekdo je 'online' in ti poda prek video klica povratno 
informacijo«, »odgovor na video posnetek«). 
Zanimivo je, da je učiteljev, ki video povratno informacijo razumejo pravilno (36,6 % vseh 
anketirancev), več kot tistih, ki trdijo, da so zanjo že slišali (15,0 %). Kar nekaj tistih, ki trdijo, 
da zanjo še niso slišali, torej kljub temu pravilno razume, kaj pojem predstavlja. To sicer lahko 
razložimo kot pravilno interpretacijo besedne zveze ob prvem soočenju z njo, a je zelo verjetno, 
da veliko učiteljev koncept vsaj bežno pozna, četudi se ne spomni natančne razlage. Kljub 
vsemu pa je pomembno učiteljem jasno predstaviti, za kaj gre in kakšen je pomen tovrstne 
povratne informacije za njihov profesionalni razvoj, da se izognemo napačnim informacijam, 
kot je »oblika zunanjega nadzora« ipd. 
 
5.3 Ocena morebitnega vpliva kamere na delo v razredu 
Pri preučevanju odnosa učiteljev do video povratne informacije je pomembno ugotoviti, kako 
ocenjujejo morebiten vpliv kamere na delo v razredu. Le-tega so sodelujoči v naši raziskavi na 
petstopenjski lestvici, na kateri sta skrajni vrednosti pomenili 1 – zelo bi me ovirala in 5 – zelo 
bi me spodbujala, ocenili s povprečno oceno 2,76 (standardni odklon σ = 0,90). Največji delež 
anketirancev (37,3 %; f = 63) je menil, da kamera v razredu ne bi imela vpliva na njihovo delo. 
Hkrati jih je skupno 42,0 % ocenilo, da bi jih kamera bolj ali manj ovirala (ovirala – 36,7 %, f 
= 62; zelo ovirala – 5,3 %, f = 4). Kot je mogoče razbrati iz Slike 10, je skupno dobra petina 
učiteljev menila, da bi jih kamera v razredu spodbujala (18,3 %, f = 31) ali zelo spodbujala 
(2,4 %, f = 4). 
Učitelji imajo torej glede morebitnega vpliva kamere na svoje delo v razredu po rezultatih 
ankete sorazmeroma deljena mnenja. Načeloma se nekoliko bolj nagibajo k oceni, da bi jih 
kamera v razredu ovirala, čeprav jih velik del meni, da nanje ne bi vplivala ne v pozitivnem ne 
v negativnem smislu. Hkrati so tisti, ki bi jih kamera celo spodbujala, v manjšini. Za našo 
raziskavo je pomembno spoznanje, da bi kamera v razredu lahko ovirala znaten delež učiteljev. 
To velja upoštevati pri izvajanju video povratne informacije, saj gre, kot ugotavljamo v 
nadaljevanju, hkrati za enega najpomembnejših pomislekov glede njene uporabe. 







Pomembno je torej pravilno predstaviti ta način refleksije učiteljem, saj lahko natančna 
seznanjenost z video povratno informacijo in njenimi prednostmi močno pripomore k 
zmanjšanju nelagodja zaradi prisotnosti kamere v razredu. Veliko pa lahko k temu seveda 
prispevajo tudi izkušnje, ko se učitelji prek redne uporabe navadijo na snemanje svojega dela. 
Število let poučevanja (obdobja iz S-modela po Javrhovi, pri čemer sem vse učitelje s šestimi 
leti poučevanja ali manj združila v eno kategorijo namesto prejšnjih dveh)11 in triada,12 v kateri 
učitelji poučujejo, po podatkih ankete niso povezani z njihovo oceno, kako bi se odzvali na 
prisotnost kamere v razredu. Kot je razvidno iz Tabel 6 in 7, razlike med skupinami niso 




Tabela 6: Ocena morebitnega vpliva video kamere glede na obdobje poučevanja (po Javrhovi) 
 
Kako mislite, da bi prisotnost video kamere vplivala 
na vaše delo v razredu? 
 
 
                                                     
11 Pogoja za χ2-preizkus sta bila poleg tega izpolnjena šele, ko sem združila tiste, ki bi jih kamera v razredu zelo 
ovirala, in tiste, ki bi jih ovirala; ter tiste, ki bi jih spodbujala, in tiste, ki bi jih zelo spodbujala. 
12 Pogoja za χ2-preizkus sta bila izpolnjena šele, ko sem združila kategoriji prvega in drugega vzgojno-
izobraževalnega obdobja; tiste, ki bi jih kamera v razredu zelo ovirala, in tiste, ki bi jih ovirala; ter tiste, ki bi jih 
spodbujala, in tiste, ki bi jih zelo spodbujala. 
                           1                            2                             3                             4                            5 
n = 169 
x = 2,76 





Ovirala bi me. 
/ Zelo bi me 
ovirala. 
Ne bi me niti 
ovirala niti 
spodbujala. 
Spodbujala bi me. 































































χ2 = 9,938; g = 6; α = 0,127 
Tabela 7: Ocena morebitnega vpliva video kamere glede na triado poučevanja  
 
Kako mislite, da bi prisotnost video kamere vplivala 





Ovirala bi me. 
/ Zelo bi me 
ovirala. 
Ne bi me niti 
ovirala niti 
spodbujala. 
Spodbujala bi me. 










































χ2 = 0,954; g = 2; α = 0,621 
Hipoteze št. 1 – učitelji v različnih obdobjih kariere glede na število let poučevanja se med 
seboj razlikujejo v oceni vpliva prisotnosti video kamere v razredu – ne moremo potrditi. 
 
Hipoteze št. 2 – učitelji, ki poučujejo v različnih vzgojno-izobraževalnih obdobjih, se med 
seboj razlikujejo v oceni vpliva prisotnosti video kamere v razredu – ne moremo potrditi. 
Omenjene ugotovitve iz kvantitativnega dela sem v nadaljevanju potrdila tudi v kvalitativnem 
delu raziskave. Glede doživljanja prisotnosti kamere je tako učiteljica A dejala, da ne ve, ali je 
bila pozorna na kamero ali ne ter da ni taka, da bi se namerno postavljala pred njo in da je delala 





čas tako malo napeta« (24A). Pozneje mi je sicer povedala in tudi zapisala v pisni refleksiji, da 
je bila »med samim snemanjem [...] dokaj sproščena, saj sem Maruši zaupala«, vendar velja 
upoštevati, da je bila v trenutku pisanja refleksije faza snemanja že za njo, zato je bila tudi bolj 
sproščena. Med snemanjem pa je tudi po svojih besedah očitno čutila določeno nelagodje. 
Sklepamo torej lahko, da video povratna informacija lahko poveča napetost učitelja v procesu 
refleksije. Zato je zelo pomembno, da pred in med refleksijo zagotovimo dobro seznanjenost s 
procesom, zaupanje in varno okolje, v katerem učitelji šolsko uro izvedejo čim bolj sproščeno 
in naravno ter si nato tudi upajo iskreno izraziti svoja občutja in dvome. 
Učiteljica B je bila na kamero »najbolj pozorna ravno takrat, ko so bili kakšni komentarji … 
Najmanj pa po mojem mnenju takrat, ko se je pač delalo tekoče naprej in ni bilo nobenih težav« 
(4B). Dejala je, da ni bila dosti drugačna, kot bi bila, če kamere ne bi bilo. Učiteljica C je dejala, 
da ji je kamera »tako, neko sproščenost mi je vzela« (3C) ter da se je ves čas zavedala njene 
prisotnosti in je bila ves čas enako pozorna nanjo. 
Glede odziva učencev na kamero je učiteljica A dejala, da »so bili prav tako živahni« (11A) kot 
pri drugih učnih urah in da jih je morala prav tako miriti. Na kamero učenci po njenem mnenju 
niso bili pozorni in so se obnašali tako kot se obnašajo običajno. Učiteljica B je glede odziva 
učencev na prisotnost kamere dejala, da »je bilo tako, kot da je ne bi bilo. Glede na komentarje 
in njihove vmesne izjave« (12B). Opazila je, da so se v nekaterih primerih učenci umirili hitreje, 
kot bi se, če kamere ne bi bilo. Učiteljica C je dejala, da učenci v njenem razredu »niso šli v 
nobeno skrajnost, da bi mene spravili v nerodno situacijo« (8C). Zdelo se ji je »da so celo pazili 
name« (8C). Po njenem mnenju so se zelo lepo obnašali, na trenutke pa je pomislila, da bi lahko 
bili vsaj oni bolj sproščeni, če že sama ni mogla biti. 
Kamera v razredu torej ne vpliva le na učitelja, temveč potencialno tudi na učence, kar je zelo 
pomemben podatek za refleksijo. Čeprav bi redna uporaba video povratne informacije in 
kamere v razredu s časom nedvomno zmanjšala tudi možnost vpliva na obnašanje učencev, ki 
bi se navadili nanjo/jo pozabili, tega vidika ne smemo zanemariti pri analizi šolske ure in 
refleksiji učiteljevega dela. Učitelj, ki učence sam najbolje pozna, mora med refleksijo nameniti 
pozornost tudi morebitnemu spremenjenemu obnašanju učencev oziroma morebitnemu vplivu 






5.4 Naklonjenost video povratni informaciji 
5.4.1 Naklonjenost učiteljev uporabi video povratne informacije 
 (Ne)naklonjenost uporabi video povratne informacije je razvidna iz Tabele 8. Na petstopenjski 
ocenjevalni lestvici so učitelji svojo pripravljenost na izvajanje video povratne informacije v 
povprečju ocenili z oceno 3,38 (σ = 0,93) za izvedbo s sodelavcem in 3,09 (σ = 1,07) za izvedbo 
z zunanjim strokovnjakom (pri čemer je vrednost 1 pomenila » sploh ne bi bil pripravljen/-a«, 
vrednost 5 pa »zelo bi bil pripravljen/-a«). 
Tabela 8: Naklonjenost uporabi video povratne informacije s sodelavcem in zun. strokovnjakom 
 
Naklonjenost uporabi video povratne informacije 
s sodelavcem z zunanjim strokovnjakom 
f f% f f% 
Sploh ne bi bil 
pripravljen/-a 
6 3,6 14 8,3 
Ne bi bil pripravljen/-a 25 14,9 39 23,1 
Ne bi bil niti 
nepripravljen/-a niti 
pripravljen/-a 
46 27,4 40 23,7 
Bil bi pripravljen/-a 81 48,2 69 40,8 
Zelo bi bil pripravljen/-a 10 6,0 7 4,1 
Skupaj 168 100,0 169 100,0 
  
Več kot polovica (54,2 %) učiteljev je pripravljena ali zelo pripravljena pristopiti k refleksiji 
svojega poučevanja s pomočjo video povratne informacije skupaj s sodelavcem. Ta delež je 
nižji, v kolikor bi video povratno informacijo izvajali skupaj z zunanjim strokovnjakom 
(45,0 %). Nepripravljenih ali popolnoma nepripravljenih na izvajanje refleksije z video 
povratno informacijo je v primeru izvajanja s sodelavcem slaba petina (18,5 %), v primeru 
izvajanja z zunanjim strokovnjakom pa skoraj tretjina (31,4 %) učiteljev. 
Učitelji so torej v povprečju sorazmerno naklonjeni morebitni uporabi video povratne 
informacije pri refleksiji svojega dela (izmed vseh možnosti je največji delež anketirancev 
izbral odgovor, da bi jo bili pripravljeni uporabiti). Izrazitega nasprotovanja ni opaziti (nizek 
delež tistih, ki nikakor ne bi bili pripravljeni uporabiti video povratne informacije), a je med 





ali niso odločeni. Očitno je tudi, da učitelji glede refleksije svojega dela bolj zaupajo 
sodelavcem kot pa zunanjim strokovnjakom, kar je najverjetneje posledica tega, da večina čuti 
nelagodje ob prisotnosti zunanjih strokovnjakov ter si tako refleksijo predstavljajo bolj kot 
nekakšen zunanji nadzor in vdor v svoje delovno okolje. Ključno je torej vzpostaviti ustrezno 
zaupanje in ozaveščanje učiteljev o vlogi in namenu tovrstne povratne informacije, saj lahko 
nezaupanje največkrat pripišemo prav pomanjkljivemu poznavanju področja. 
Med številom let delovne dobe na področju poučevanja in pripravljenostjo uporabiti video 
povratno informacijo s sodelavcem sicer obstaja statistično značilna, čeprav šibka povezanost 
(to lahko sklepamo na podlagi Pearsonovega koeficienta korelacije: r = –0,190; α = 0,018, ki 
kaže na zelo šibko negativno korelacijo med dvema razmernostnima/intervalnima 
spremenljivkama), a je že iz Slike 11 hkrati razvidna tudi velika razpršenost vrednosti. 
Slika 11: Naklonjenost uporabi video povratne informacije s sodelavcem glede na leta poučevanja 
 
Odgovor 
Sploh ne bi bil 
pripravljen/a 






Zelo bi bil 
pripravljen/a 
      
 
Če med sabo primerjamo učitelje iz različnih obdobij kariere glede na število let poučevanja 
(po Javrhovi), so rezultati drugačni: enosmerna analiza variance13 namreč ne pokaže statistično 
                                                     
13 Levenov preizkus je pokazal, da je bila predpostavka o homogenosti varianc izpolnjena (W = 0,388; g1 = 4; g2 
= 151; α = 0,817). 
n = 156 
r = –0,190 





značilnih razlik med skupinami učiteljev z različnim številom let poučevanja (F = 1,629; g = 4; 
α = 0,170). Kot dopolnilo tej ugotovitvi sicer velja uporabiti zgornje izračune korelacije, saj so 
v modelu Javrhove učitelji z različnim številom let poučevanja lahko za namen izračuna 
statistično izenačeni (če so v isti kategoriji), čeprav se njihova delovna doba na področju 
poučevanja razlikuje za več let – učitelja s 7 in 18 leti poučevanja sta na primer v tem primeru 
v isti kategoriji. Intervali razredov so v S-modelu poleg tega tudi različno veliki.14 
Kadar gre za zunanjega strokovnjaka, so ugotovitve nekoliko drugačne (Slika 12). 
Slika 12: Naklonjenost uporabi video povratne informacije z zun. sodelavcem glede na leta poučevanja 
 
Odgovor 
Sploh ne bi bil 
pripravljen/a 






Zelo bi bil 
pripravljen/a 
      
 
Enosmerna analiza variance,15 s katero primerjamo pripravljenost uporabiti video povratno 
informacijo skupaj z zunanjim strokovnjakom med različnimi skupinami učiteljev, 
razporejenimi glede na število let poučevanja po S-modelu (F = 1,709; g = 4; α = 0,151), ne 
                                                     
14 Vzrok za to je teorija o faznem profesionalnem razvoju, seveda pa vsi učitelji ne prehajajo enako skozi ta 
obdobja. 
15 Levenov preizkus je pokazal, da je bila predpostavka o homogenosti varianc izpolnjena (W = 2,416; g1 = 4; g2 
= 152; α = 0,051). 
n = 157 
r = –0,138 





pokaže na statistično značilne razlike (v tem primeru tudi korelacija dveh 
razmernostnih/intervalnih spremenljivk ni več statistično značilna: r = –0,138; α = 0,085). 
Med učitelji v različnih obdobjih S-modela torej ni statistično značilnih razlik v odgovorih 
glede naklonjenosti uporabi video povratne informacije. 
Hipoteze št. 3 – učitelji v različnih obdobjih kariere glede na število let poučevanja se med 
seboj razlikujejo v pripravljenosti izvesti video povratno informacijo – ne moremo 
potrditi. 
Med učitelji, ki poučujejo v različnih triadah, ni statistično značilnih razlik glede tega, kako 
(ne)pripravljeni so uporabiti video povratno informacijo s sodelavcem ali z zunanjim 
strokovnjakom za namen refleksije svojega pedagoškega dela (χ2SOD. = 2,122; gSOD. = 2; αSOD. = 
0,346; χ2STROK. = 4,169; gSTROK. = 2; αSTROK. = 0,124).16 
Hipoteze št. 4 – učitelji, ki poučujejo v različnih vzgojno-izobraževalnih obdobjih, se med 
seboj razlikujejo po pripravljenosti izvesti video povratno informacijo – ne moremo 
potrditi. 
 
Zanimala nas je tudi povezanost med oceno vpliva kamere na delo v razredu in pripravljenostjo 
uporabiti video povratno informacijo (Slika 13). Pearsonov koeficient kaže na srednje močno 
pozitivno korelacijo (r = 0,532, α = 0,000, n = 168 v primeru refleksije s sodelavcem in r = 
0,548, α = 0,000, n = 169 v primeru refleksije z zunanjim strokovnjakom). To pomeni, da bolj 
kot učitelji menijo, da bi jih kamera v razredu ovirala, manj so pripravljeni uporabiti video 
povratno informacijo pri refleksiji svojega pedagoškega dela in obratno. 
 
 
Slika 13: Korelacija med naklonjenostjo video povratni informaciji in oceno vpliva kamere 
                                                     
16 Pogoja za χ2-preizkus sta bila izpolnjena šele, ko sem združila kategoriji prvega in drugega vzgojno-
izobraževalnega obdobja; tiste, ki bi bili zelo pripravljeni uporabiti video povratno informacijo, in tiste, ki bi jo 
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1,89 3,02 3,65 3,84 4,75 
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1,56 2,61 3,41 3,65 4,75 
 
      
 
n = 168 
r = 0,532 
α = 0,000 
n = 169 
r = 0,548 





Taka povezanost je pričakovana in ima hkrati pomembne implikacije za razpravo o uporabi 
video povratne informacije. Učitelji, ki slednjo najbolj zavračajo, so namreč hkrati tudi najbolj 
prepričani, da bi jih kamera v razredu ovirala. Kot že omenjeno je torej nujno učitelje podrobno 
seznaniti z video povratno informacijo in prednostjo uporabe video kamere v procesu refleksije. 
Strah ali nelagodje pred kamero imata namreč najpogosteje vzroke v tem, da ljudje snemanje 
razumejo kot obliko zunanjega nadzora in izpostavljenost širokemu krogu ljudi, zato se bojijo, 
da bodo storili napako ali se osmešili pred drugimi. Zavedanje, da gre pri video povratni 
informaciji predvsem za snemanje sebe za sebe in za svoj napredek, lahko nedvomno znatno 
pomaga pri preseganju neutemeljenega strahu pred kamero. 
5.4.2 Naklonjenost udeležbi na izobraževanju o video povratni informaciji 
Glede pripravljenosti udeležiti se izobraževanja na temo video povratne informacije so mnenja 
učiteljev deljena. Nekaj več kot polovica (51,2 %; f = 85) bi se izobraževanja udeležila, če bi 
imela to možnost. Preostali (48,8 %; f = 81) se izobraževanja ne bi udeležili (Slika 14). 
Slika 14: Naklonjenost izobraževanju na temo video povratne informacije 
 
Tabela 9 prikazuje pregled utemeljitev odgovorov na vprašanje, ali bi se bili pripravljeni 
udeležiti izobraževanja na temo video povratne informacije. Učitelji, ki so na to vprašanje 
odgovorili pritrdilno, so različno pojasnjevali svoje odločitve (35,3 % jih ni utemeljilo svojega 
odgovora). Velika večina (58,8 %) je navedla željo po učenju nečesa novega (na primer 
»vedno sem pripravljena poskusiti še kaj novega«, »Nekaj novega, neraziskanega«), nekateri 
pa so izpostavili tudi možnost strokovne rasti (5,9 %; na primer »Več vsebin slišiš, bolj jih 
razumeš in vpeljuješ novosti pri svojem delu«, »Zdi se mi uporaben način dela na sebi, na 





strokovnem razvoju«, »nova znanja za izboljšanje poučevanja«, »Zdi se mi koristno, da svoje 
delo dopolnjujemo, izboljšujemo, nadgrajujemo.«) (Tabela 9). 
Tabela 9: Utemeljitve, zakaj bi se udeležili izobraževanja o video povratni informaciji 
 f f% 
Želja po učenju nečesa novega 50 58,8 
Strokovna rast 5 5,9 
Ni utemeljil/-a odgovora 30 35,3 
Skupaj 85 100,0 
 
 
Prav tako so svoja pojasnila podali nekateri od učiteljev, ki so na vprašanje odgovorili nikalno 
(29,6 % jih ni utemeljilo svojega odgovora). Največ (24,7 %) jih je izpostavilo, da nimajo 
potrebe po novem znanju (na primer »Mislim, da sem dovolj samokritična«, »ne čutim 
potrebe«, »Glede na 25 let delovnih izkušenj ne potrebujem svojega video ogleda«), sledili so 
učitelji, ki so izpostavili prenasičenost s preostalim delom (19,8 %; na primer »trenutno imam 
toliko drugega dela, da nimam časa in energije«, »Pomanjkanje časa«). Nekateri učitelji so 
izpostavili odpor do ogleda samega sebe na video posnetku (6,2 %; na primer »Ne želim 
sama sebe gledati«, »težko se gledam na videu«) ali pa druge utemeljitve (19,7 %; na primer 
»nisem ljubiteljica sodobne tehnologije«, »še veliko več bo treba narediti na področju 
izboljšanja vseh nivojev izobraževalnega sistema«, »preveč zanimive ponudbe za 
izobraževanje«, »ne čutim potrebe«, »tisti, ki smo v razredu, žal vemo, da učenci včasih niso 
angelčki«, »kamera v razredu bi povzročila, da bi bila pri poučevanju nesproščena«, 
»nepotreben stres«, »ne«) (Tabela 10). 
Tabela 10: Utemeljitve, zakaj se ne bi udeležili izobraževanja o video povratni informaciji 
 f f% 
Nimam potrebe po novem znanju 20 24,7 
Prenasičenost s preostalim delom 16 19,8 
Odpor do ogleda samega sebe na video posnetku 5 6,2 
Me ne zanima 4 4,9 
Zaključujem svojo poklicno pot 4 4,9 
Drugo 8 9,9 
Ni utemeljil/-a odgovora 24 29,6 






Vidimo torej lahko, da so mnenja učiteljev o izobraževanju na temo video povratne informacije 
deljena – približno enaka deleža učiteljev bi se izobraževanja udeležila ali ne udeležila. 
Pričakovano je eden glavnih motivov za udeležbo želja po učenju nove tehnologije in pristopa 
k refleksiji ali možnost strokovne rasti, ki jo nekateri učitelji prepoznajo v video povratni 
informaciji. 
Po drugi strani največji delež učiteljev, ki se izobraževanja ne bi udeležili, to utemeljujejo s 
tem, da nimajo potrebe po novem znanju, kar je skrb vzbujajoče. Učiteljem je treba predstaviti 
pomen profesionalnega razvoja in refleksije, hkrati pa tudi najti pot, kako jih razbremeniti na 
drugih področjih, saj jih veliko trdi, da se izobraževanja o video povratni informaciji ne bi 
udeležili, ker so preobremenjeni s preostalim delom. 
Učitelji iz različnih obdobij profesionalnega razvoja glede na število let poučevanja se sicer pri 
odgovorih na vprašanje, ali bi se bili pripravljeni udeležiti izobraževanja na temo video 
povratne informacije, med seboj niso statistično značilno razlikovali (χ2 = 8,387; g = 4; α = 
0,078). Enako je veljalo za učitelje iz različnih vzgojno-izobraževalnih obdobij, v katerih so 
poučevali (χ2 = 0,723; g = 2; α = 0,697). 
Hipoteze št. 5 – učitelji v različnih obdobjih kariere glede na število let poučevanja se med 
seboj razlikujejo v pripravljenosti udeležiti se izobraževanja o uporabi video povratne 
informacije – torej ne moremo potrditi. 
 
Hipotezo št. 6 – učitelji, ki poučujejo v različnih vzgojno-izobraževalnih obdobjih, se med 
seboj razlikujejo v pripravljenosti udeležiti se izobraževanja o uporabi video povratne 
informacije – prav tako ne moremo potrditi. 
 
5.5 Prednosti in ovire video povratne informacije po mnenju 
učiteljev 
Sodelujoči v anketi so našteli številne prednosti, ki jih po njihovem mnenju prinaša uporaba 
video povratne informacije pri refleksiji in spreminjanju lastnega pedagoškega dela (Tabela 11; 






Tabela 11: Prednosti video povratne informacije v refleksiji po mnenju učiteljev 
Prednost f f% 
Možnost uvida v svoje napake in nezaželeno vedenje ter možnost izboljšav 42 31,1 
Videnje samega sebe skozi oči opazovalca 28 20,7 
Lažja analiza dela 23 17,0 
Uvid v nezavedno 13 9,6 
Zaznavanje ter izboljšava verbalne in neverbalne komunikacije 11 8,1 
Objektivni pogled na svoje delo 6 4,4 
Ne vidijo prednosti 12 8,9 
Skupaj 135 100,0 
 
Kot je razvidno iz Tabele 11, je največ (31,1 %) učiteljev kot prednost izpostavilo možnost 
uvida v svoje napake in nezaželeno vedenje ter možnost izboljšav (na primer »nezaželeno 
vedenje ovrednotiš, vse, kar je moteče, skušaš ponotranjiti in zavestno odpraviti«, »spoznala bi 
svoje napake«, »možnost izboljšave dela, odprava motečih dejavnikov«, »učitelj lahko kritično 
presodi svoje delo z razdalje in ugotovi, kaj dela dobro in kaj bi bilo mogoče treba 
popraviti/izboljšati«, »za potrditev dobre prakse in ozaveščanje napačnih ali pomanjkljivih 
načinov dela, reakcij, ponavljajočih se nezavednih nepravilnosti«, »izboljšanje lastnega 
delovanja, uvid v napake, ki jih pri drugih hitreje opazimo kot pri sebi«). Sledili so učitelji, ki 
so izpostavili prednost, da z video povratno informacijo lahko vidiš samega sebe skozi oči 
opazovalca (20,7 %; »da lahko opazuješ, kako deluješ«, »svoje delo vidiš z druge perspektive«, 
»prednost je, da vidiš, kako deluješ, kaj delaš«, »videti svoje delo skozi druge oči (oči kamere)«, 
»spremljanje ure z drugega zornega kota«). 
Nekaj manj učiteljev prednost vidi v lažji analizi dela (17,0 %; »lažje bi analizirala svoje 
delo«, »samoanaliza«,). Nekaj jih je poudarilo tudi možnost uvida v nezavedno (9,6 %; 
»odpravljanje napak, ki se jih ne zavedamo«, »prednost je zagotovo v tem, da bi videla svoje 
'nezavedne' napake, ki jih verjetno vsak dan delam pri poučevanju«, »opazovanje in 
ozaveščanje svojih nezavednih dejanj/vedenja pri poučevanju«, »videti tisto, česar nočeš videti, 
ali videti nekaj, kar je narejeno podzavestno«, »na posnetku mogoče vidiš nekaj, kar počneš 
narobe, pa se tega sploh ne zavedaš«), zaznavanje ter izboljšavo verbalne in neverbalne 
komunikacije (8,1 %; »izboljšanje jezikovne plati«, »odprava tikov, izboljšanje izgovarjave«, 
»mašila, tike, preglasen, pretih govor«, »govor, govorica telesa – vidiš, kaj počneš«, »opazi se 
tudi neverbalna komunikacija«, »refleksija svoje nebesedne komunikacije«, »ker se na posnetku 





fleksibilnost v učnem procesu«) ter možnost objektivnega pogleda na svoje delo (4,4 %; 
»objektivnost«, »nepristranski pogled – kamera snema brez predsodkov«, »objektivnejša 
predstava o sebi«). 
Nekateri učitelji ne vidijo prednosti uporabe video povratne informacije pri refleksiji svojega 
dela (»jih ne vidim«, »ne vem«, »o tem nisem razmišljala«, »Ne vidim jih. Vem pa, da se to 
izvaja sedaj na pedagoški fakulteti. Žal je veliko stvari, ki jih poskušajo, a ne vprašajo učiteljev 
strokovnjakov, če je mogoče kaj tudi zgrešeno.«). 
Slika 15 ponazarja besedni oblak z najpogostejšimi besedami, ki so jih pri odgovarjanju na to 
(odprto) vprašanje zapisali anketiranci.17 Velikost pisave je sorazmerna s pogostostjo 
pojavljanja. 
Slika 15: Prednosti video povratne informacije po mnenju učiteljev 
 
Kot je razvidno iz Tabele 12, so učitelji med ovirami pri uporabi video povratne informacije 
najpogosteje izpostavili svojo nesproščenost in tremo pred kamero (37,4 % odgovorov; na 
primer »če bi vedela, da me snemajo, mogoče moje poučevanje ne bi bilo naravno, sproščeno«, 
»nelagodje pred kamero«, »trema, zaradi tega slabša ura«, »nisi sproščen in delo ni enako«). 
Sledili so učitelji, ki zadržkov ne vidijo (13,0 %; »jih ne vidim«, »ne vidim večjih ovir«, »ovir 
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ne vidim, analizo bi delala sama oziroma z osebo, ki mi je po pedagoškem razmišljanju blizu«, 
»zaenkrat jih ne vidim, dokler ne poizkusim«) ter učitelji, ki so dejali, da bi kamera lahko 
vplivala na obnašanje učencev in posledično na učni proces (12,2 %; »predvsem bi močno 
vplivalo na otroke«, »drugačno vedenje učencev, ker vejo, da se jih snema«, »morda bi kamera 
zmotila učence in situacija ne bi bila čisto realna«, »učenci bi se nedvomno drugače obnašali 
in posledično bi bilo tudi moje vodenje ure drugačno«). 
Tabela 12: Ovire pri video povratni informaciji v refleksiji po mnenju učiteljev 
Ovire f f% 
Nesproščenost in trema učiteljev pred kamero 46 37,4 
Ne vidijo zadržkov 16 13,0 
Vpliv kamere na obnašanje učencev in posledično učni proces 15 12,2 
Več dela, nimajo časa za izvedbo 13 10,6 
Podpis soglasja za snemanje 10 8,1 
Ogled samega sebe na posnetku 10 8,1 
Zaigrana in nerealna učna ura 5 4,1 
Pomanjkanje ustrezne opreme in osebja 4 3,3 
Nadzor ali kršenje zaupnosti 4 3,3 
Skupaj 123 100,0 
 
Nekoliko manj učiteljev je poudarilo, da bi video povratna informacija zanje pomenila (še) več 
dela ali da za izvedbo nimajo časa (10,6 %; »še več dela«, »več časa za načrtovanje in delo z 
videotehniko in s tem spet manj časa za neposredno delo v živo z otroki«, »pomanjkanje časa«). 
Sledili so učitelji, ki so izpostavili zadržke staršev pri podpisu soglasja za snemanje (8,1 %; 
»pristanek staršev, da se njihove otroke snema«, »nekateri starši otrok ne bi privolili v 
snemanje pouka, četudi bi bilo snemanje v namene izobraževanja«, »soglasja za snemanje 
učencev«), učitelji, ki so izpostavili zadržke do ogleda samega sebe na posnetku (8,1 %; 
»sama sebe težko gledam«, »na splošno ne maram opazovati sebe na posnetkih«, »na začetku 
bi bilo neprijetno opazovati sebe na posnetku, a bi to sčasoma postalo lažje (govorim iz 
izkušenj)«), in učitelji, ki so menili, da bi bila ura bolj zaigrana in nerealna (4,1 %; »ura bo 
preveč umetna«, »ure mogoče ne bi bile realno izvedene«). Po drugi strani so nekateri učitelji 
videli ovire v pomanjkanju ustrezne opreme in osebja (3,3 %; »pomanjkanje opreme, 
kamere, ustreznih programov in računalnikov, ki jih podpirajo«, »tehnika, dodatna oseba za 
snemanje«) ter v zvezi z nadzorom ali kršenjem zaupnosti (3,3 %; »zaupanje«, »ker to s teboj 





Slika 16 prikazuje besedni oblak odgovorov na vprašanje, kakšne so po mnenju anketirancev 
ovire pri refleksiji s to metodo.18 
Slika 16: Zadržki učiteljev do video povratne informacije 
 
V kvantitativnem delu raziskave je učiteljica A o video povratni informaciji dejala, da se ji je 
zdela zanimiva, »ker je to res ogledalo samemu sebi« (18A) in ker se ji zdi dobro videti ali 
delati na sebi, da ne bi prihajalo do določenih napak. 
Učiteljici C se je zdelo koristno, da se vsake toliko časa posname »v neki situaciji, ki [j]i ni 
lagodna« (2C). Veliko pozornosti je namenila temu, kako učenci dojemajo njeno resnost in 
tempo govora. Dejala je tudi, da je zaradi izvedbe video povratne informacije razvila bolj 
pozitiven odnos do svojih učencev. 
Učitelji v raziskavi so torej našteli dve prednosti, ki ju navede tudi Marentič Požarnik (1994, 
str. 9), in sicer to, da se učna situacija objektivizira in da lahko vidijo samega sebe, kot jih vidijo 
drugi. Avtorica je poleg tega izpostavila še večjo intenzivnost učnega procesa, čustveno 
vzburjenje, ki spremlja opazovanje sebe in poveča motivacijo za sprejetje povratne informacije 
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in spreminjanje, povečan občutek odgovornosti kandidata za izboljšanje njegovega poučevanja 
ter da posnetek predstavlja dokumentacijo, ki jo lahko pozneje sistematiziramo in proučujemo. 
Sodelujoči v raziskavi so navedli eno oviro, ki se neposredno dotika negativnih posledic, 
naštetih v članku Marentič Požarnikove (1994, str. 10). Sklepamo namreč lahko, da se del tistih, 
ki imajo zadržke do ogleda samega sebe, sooča tudi s strahom pred osmešenjem in strahom 
pred soočanjem z lastnim poučevanjem. Morda so to učitelji, ki so manj samozavestni, bolj 
dvomijo v lastno delo in/ali so ranljivi. Ti posamezniki od izkušnje z video povratno 
informacijo najverjetneje ne pridobijo veliko oziroma jim izkušnja z njo lahko celo škoduje. 
Kot že omenjeno, se lahko pojavi tudi psihična obremenitev, če je vrzel med opazovanim in 
tem, kar učitelj želi doseči, prevelika. Tudi zaradi nižje samozavesti in zaupanja v samega sebe 
lahko potem ti posamezniki navajajo različne ovire, ko razglabljajo o video povratni 
informaciji. 
Sodelujoči v anketi so med ovirami sicer dodatno, poleg negativnih posledic iz članka Marentič 
Požarnikove, izpostavili še: 
 nesproščenost in tremo pred kamero, 
 vpliv kamere na učence in posledično na učni proces, 
 pomanjkanje časa za izvedbo ali prenasičenost z delom, 
 zahtevano soglasje za snemanje učne ure, 
 strah, da bi bila zaradi prisotnosti kamere ura zaigrana in nerealna, 
 pomanjkanje ustrezne opreme in osebja, 
 strah pred zlorabo video povratne informacije za nadzor in kršenje zaupnosti. 
Pri izvajanju video povratne informacije je tako izrednega pomena to, da poskrbimo za 
oblikovanje občutka varnosti ter da zagotovimo sprejetost in zaupnost. Pomembno je, da učitelj 
ne dobi občutka, da je video povratna informacija namenjena nadzoru, temveč zgolj in samo 






5.6 Prispevek video povratne informacije k profesionalnemu 
razvoju učiteljev 
5.6.1 Občutki pred izvedbo video povratne informacije 
Občutki učiteljic so bili pred izvedbo video povratne informacije zelo podobni. Učiteljica A je 
denimo izpostavila »Priznam, imam tremo pred tem« (1A) ter da velikokrat nerada gleda sebe. 
Dodala je, da bi se »mogoče, če bi posnela več takih ur, to verjetno izgubilo« (5A). Učiteljica 
B je poudarila tudi, da nerada posluša svoj glas, ker ga ni vajena slišati. Učiteljica C je dejala: 
»zavedam se, da bom na kameri, in tudi, da moram malo zaradi tega paziti« (1C). Izpostavila 
je občutek, da mora malo bolj misliti na to, kaj in kako govori, ni pa je bilo strah izvedbe. 
Zaradi morebitnih neprijetnih občutkov pred snemanjem ure je še posebej pomembno, da sem 
se kot izvajalka trudila vzpostaviti varen prostor, kjer nobena izmed učiteljic ne bi imela 
občutka nadzora ali ocenjevanja njene učne ure. Prav tako sem se pri snemanju poskusila kar 
se da zliti z okoljem ter s prisotnostjo video kamere kar najmanj vplivati na potek učne ure. 
5.6.2 Pričakovanja pred snemanjem učne ure 
Učiteljica A je videla izvedbo video povratne informacije »kot en izziv« (3A), zanimalo jo je, 
kakšne napake dela med poučevanjem in katere težave lahko potem odpravi. Zaželela si je tudi, 
da bi s pomočjo video povratne informacije laže opazila, na katere učence je bolj pozorna in na 
katere manj. Tudi učiteljica B je pričakovala, da bo laže videla, kako jasna navodila daje in 
kako učenci dojemajo njena navodila. Zanimal jo je odziv učencev, kako se bodo drugače 
obnašali in ali bo interakcija v primerjavi z običajnimi urami bolj umetna. Učiteljica C je 
pričakovala, da se bo prek video povratne informacije laže soočila z resnico ter da »me boš tudi 
ti opozorila na kaj, česar jaz ne opazim« (6C). 
Njihova pričakovanja torej lahko povežemo z namenom video povratne informacije, kot ga 
navajajo tudi Marentič Požarnik (1994) ter Tripp in Rich (2012), ki menijo, da se z njeno 
pomočjo soočimo s samim seboj, laže vidimo svoje delo ter spreminjamo in izboljšujemo lastno 
vedenje. Učiteljica C je poudarila tudi možnost objektivizacije učne situacije prek ogleda in 
analize video posnetka z menoj, kar je ena izmed prednosti, ki jih izpostavi tudi Marentič 





5.6.3 Občutki pred opazovanjem video posnetka 
Vse tri učiteljice so bile pred ogledom vznemirjene, a so se vseeno veselile ogleda, predvsem 
zato, ker so si želele izboljšati svoje poučevanje. Učiteljica A je povedala, da se je na to uro 
bržkone »malo bolje pripravila« (5A) in da ima pred snemanjem nekaj treme. Učiteljica B je 
podobno dejala, da je »malo na trnih« (5B), učiteljica C pa je poudarila, da ji resnično ni 
prijetno gledati same sebe na video posnetku in da se zaveda, da bo »morala požreti« (5C) 
nekatere stvari, za katere ve, da jih dela. To si lahko razlagamo kot pripravljenost učiteljice na 
to, da se premakne iz »območja udobja«. 
5.6.4 Konkretna opažanja učiteljic med ogledom video posnetka ure 
Učiteljica A je omenila tempo govora, ki je bil po njenem mnenju prehiter, »požiranje« glasov 
med govorom in dejstvo, da je včasih morda bolj pozorna na tiste učence, ki dvigajo roko, zato 
se mora osredotočiti tudi na tiste, ki »spijo«. Velja izpostaviti, da se je učiteljica A pri tem 
osredotočila na t. i. fokus svojega opazovanja, saj je tudi po mnenju Marentič Požarnikove 
(1994) »pogoj za vsako spreminjanje človeka zavedanje oziroma doživetje neskladja, 
diskrepance med zaželenim in dejanskim, med pričakovanji oziroma idealom osebe s tem, kar 
vidi pred seboj« (prav tam, str. 7). Izpostavila je dejstvo, da med uro pogosto improvizira in da 
nima izoblikovanega občutka, da mora ura biti dolga natanko 45 minut. Opaža da, ko se razburi, 
zviša ton glasu in začne govoriti hitreje. Učiteljica B se je osredotočila na vzpostavljanje 
očesnega stika z vsemi učenci in med ogledom ugotovila, da ga enakomerno vzpostavlja z 
vsemi učenci v razredu. Dejala je, da so v tem razredu vsaj v tretjini ur prisotni vzgojni trenutki, 
saj učiteljica izkoristi vsak konflikt ali težavo in jo obrne v prid učenju o reševanju le-teh. Ob 
ogledu je dejala: »Velikokrat se tako nalašč zmotim, da vidim, če me sploh poslušajo« (15B). 
Učiteljica C je opazila »očitno nesproščenost«, ki naj bi se kazala z zategovanjem ustnic. 
5.6.5 Občutki po opazovanju video posnetka 
Učiteljica A je dejala, da »[j]e zelo zanimivo tole« (23A) in da je bila za njo to pozitivna 
izkušnja. Po ogledu je izpostavila željo, da »bom imela še možnost oziroma da se s kom 
dogovorim še za kako tako zadevo« (27A). Zdelo se ji je, da je kljub prvotni tremi vse skupaj 
izpadlo dobro. Tudi učiteljica B se je strinjala, da je bilo celotno doživetje video povratne 
informacije »pozitivno« (20B), zlasti zato, ker ura ni bila zaigrana, ampak je bila taka kot je 





Zanimivo se ji je zdelo, da ji ni bilo muka gledati same sebe na posnetku. Učiteljica C je prav 
tako izpostavila pozitivno plat izkušnje. 
5.6.6 Spoznanja, do katerih so učiteljice prišle s pomočjo video povratne informacije 
Učiteljica A je ugotovila, da je video povratna informacija »res ogledalo samemu sebi« (18A) 
ter da veliko improvizira med uro. Opazila je, da v določenih trenutkih kaj reče malo prehitro 
in da včasih »požre« kak glas (22A). Meni, da bi ob večkratnem snemanju same sebe lahko 
spremljala napredek na tem področju. Izpostavila je tudi, da včasih kliče in je bolj pozorna na 
tiste učence, ki dvigujejo roko, tako da se mora bolj osredotočiti tudi na tiste, ki manj sodelujejo. 
Zdi se ji zanimivo, da bi posneli več ur, kakšno dinamično in kakšno bolj statično. Tako bi laže 
dobila vpogled v odzive učencev. 
Učiteljica B je po svojih beseda »potegnila [...] ven nekaj stvari.« (23B). Opazila je na primer, 
da mora še naprej delati na tempu govora in premikanju po prostoru, a hkrati dejala, da je 
zadovoljna s tem, kako dela. Učiteljica C je pri opazovanju video posnetka veliko pozornosti 
namenila soočenju z enim od učencev, ko mu je dejala nekaj, kar, kot trdi, ni v njeni navadi. K 
temu dogodku sva se med in po koncu ogleda posnetka še večkrat vrnili. Učiteljica je bila precej 
presenečena nad svojim odzivom in ta del jo je vidno pretresel (»Pa tista izjava mi je čisto ne, 
tisto je prav … je tako netipična zame« (19C)). Na posnetku je sama sebi delovala veliko bolj 
stroga, resna in nesproščena. Tega se je zavedala, a je bila kljub temu presenečena nad tem, 
kako to izgleda z vidika opazovalca (»Malo se mi zdim tečna. Malo sem si pregroba« (14C)). 
Opazila je tudi, da je njej tempo govora še vedno prehiter. Zelo vesela je bila, ko je videla, da 
sodelujejo tudi učenke, ki jim predmet ne povzroča težav in zaradi katerih ima občasno slabo 
vest, da jim ne nameni dovolj pozornosti. S pomočjo video povratne informacije je res lahko 
videla polnost ure ter to, da so uspeli narediti vse, kar si je tisti dan zastavila. 
Učiteljica A je tako spoznala, da bi bilo brez dvoma dobro posneti tudi kakšno uro, kjer bi se 
laže spremljalo tudi delo učencev, opazila je, da bi lahko bila bolj pozorna tudi na učence, ki ne 
dvigujejo rok. Učiteljica B je spoznala, da je sicer že naredila velik napredek pri tempu govora, 
vendar bi ga lahko še dodatno izboljšala. Učiteljica C je prav tako videla, da bi še lahko 
izboljšala tempo govora, vesela pa je bila, da pri uri sodelujejo tudi učenke, ki jim je predmet 





5.6.7 Analiza posnetka, ki je usmerjena na učence 
Učiteljica A je izpostavila, da bi bila dobra ideja, če bi kdaj tako posneli cel razred, da bi se 
lahko videlo tudi učence. Tako bi ona lahko videla, kako in na kaj se bolje odzovejo in na kaj 
slabše ter tudi, da bi učenci sami videli, kaj delajo v razredu. Dodala je še, da »včasih razmišljam 
o tem, da kličem in sem bolj pozorna na tiste, ki držijo roko, da se moram potem včasih kar 
nekako osredotočiti tudi na tiste, ki mi malo spijo« (31A). Učiteljica B je dejala, da je njen 
razred tako glasen, da porabi veliko energije samo za to, da jih umiri in da slišijo kaj jim želi 
povedati. Med ogledom posnetka se je spomnila trenutka, ko je eden od učencev »zmrznil«, na 
posnetku je slišala ene in iste učence ter se posvetila tudi temu, kako se je odzvala na njih. 
Učiteljica C je opazila, da so se njeni učenci zelo lepo obnašali, želela si je celo, da bi bili vsaj 
oni malo bolj sproščeni, če že sama ni bila. Z ogledom videoposnetka je lahko videla, da 
sodelujejo tako bolj kot tudi manj uspešni učenci in da nikogar ne izpusti (»Zdaj sem tudi 
slišala, da so ves čas sodelovale« (18C)). 
5.6.8 Potrditev dosedanjega dela 
Učiteljica B je s pomočjo ogleda video posnetka spoznala, da nobenega od učencev ne »izpusti« 
in da z vsemi vzpostavlja očesni stik. Veliko pozornosti je namenila uporabi zbornega jezika in 
mašil, za katere je ugotovila, da jih ni bilo (»OK, mašil ni bilo« (16B)). Opazila je, da govori 
še vedno prehitro, vendar je zadovoljna s tem, kako dela, in meni, da je na pravi poti. Učiteljica 
C se je s pomočjo video povratne informacije kot rečeno potolažila, da ure niso dolgočasne za 
tiste učenke, ki jim je predmet lažji. 
5.6.9 Pomen izvedbe video povratne informacije za nadaljnje delo 
Marentič Požarnik in Lavrič (2015, str. 14) poudarjata, da je pisna refleksija pomembna 
sestavina video povratne informacije in obsega zlasti opažanja o odnosu med načrtovanim 
potekom in izvedbo, o tem, česa se je učitelj naučil med izvedbo video povratne informacije in 
kaj od naučenega namerava uporabiti v delu s svojim učenci. 
Učiteljica A je v pisni refleksiji zapisala: »Razmišljam, da bi občasno snemanje in 
samoevalviranje redno uvrstila v potek svoje osebne učiteljske rasti« in v nadaljevanju: 
»Mislim, da bi na podlagi snemanja in samoevalvacije učitelj lahko prišel do pomembnih 





V pisni refleksiji je dejala tudi, da bi se pri pripravah lahko bolj poglobila tudi v načrtovanje 
časa ter da ji je malo žal, da si ni posnetka pozneje še enkrat ogledala sama, saj bi verjetno tako 
lahko še bolj natančno preučila svoje delo in sodelovanje otrok. Dodala je še, da bi bilo 
snemanje dobrodošlo tudi za namen ugotavljanja sodelovanja učencev, saj bi se tako učenci 
lahko bolj zavedali lastne vpletenosti. 
Učiteljica B je v pisni povratni informaciji izpostavila, da se ji zdi video povratna informacija 
vsekakor dobra izkušnja, ki bi jo bilo koristno uporabiti vsaj enkrat na ocenjevalno obdobje, da 
bi učitelj lahko spoznal, kako poučuje, in na podlagi posnetka tudi napredoval. Izkušnja ji je 
potrdila, da je na pravi poti. Zaveda se, da se vidi, da ta poklic opravlja z ljubeznijo ter da so 
vzgojni momenti v razredu verjetno bolj pomembni kot izobraževalni. 
Za učiteljico C je bila izkušnja zanimiva zlasti z vidika spoznavanja samega sebe. Meni, da je 
to najbolj povezano s tem, da lahko na posnetku vidiš svoje vedenje, način poučevanja ipd. 
Poleg tega se ji je zdelo zanimivo tudi to, kar je občutila pred in med snemanjem ter med 
ogledom posnetka. V pisni povratni informaciji je zapisala da: »Že samo pristanek na snemanje 
zahteva od učitelja, da odpre vrata v svojo učilnico in se na določen način razgali, kar pa je 
nujno potrebno za resnično rast in izboljšanje poučevanja posameznega učitelja.« 
Pravi, da je sodelovanje v njej še bolj povečalo željo po samoevalvaciji lastnega dela in 
izboljšanju poučevanja. Podobno prednost tovrstne povratne informacije izpostavi tudi 
Marentič Požarnik (1994, str. 9), ki pravi, da čustveno vzburjenje, ki spremlja opazovanje sebe 
lahko poveča motivacijo za sprejetje povratne informacije in spreminjanje. 
5.6.10 Odnos zaposlenih do video povratne informacije 
Učiteljica A je glede izvajanja video povratne informacije dejala, da »[n]a šoli nimamo te 
prakse, ni nihče dal pobude in ne delamo tega. Pa je v bistvu zelo dobra stvar.« Lahko 
predpostavimo, da verjetno na šolah res nimajo izkušenj s tovrstno refleksijo. 
5.6.11 Samorefleksija lastnega vodenja video povratne informacije 
V času študija sem že imela dve izkušnji z video povratno informacijo. Prvič pred kamero in 
drugič za njo, ko sem jo med študijsko prakso izvedla z eno izmed učiteljic. Tokrat je bilo kljub 
temu drugače; video povratno informacijo sem namreč izvedla s tremi učiteljicami in precej 
bolj poglobljeno. Med izvajanjem sem si zastavljala vedno nova vprašanja, ki sem jim pustila 





ponovila, bi nedvomno poskusila video povratno informacijo z istim učiteljem izvesti večkrat 
v šolskem letu. 
Nedvomno je izvedba precej bolj zahtevna, kot sem si predstavljala na začetku pisanja 
magistrskega dela. Izkušnja je meni kot izvajalki prinesla kar nekaj uvidov. Predvsem sem 
spoznala, da morajo biti ogled in analiza video posnetka ter celotna izkušnja popolnoma 
individualizirani: izkušnja z vsako učiteljico je bila specifična, zato sem morala video povratno 
informacijo vsakokrat precej prilagoditi posamezni učiteljici. Pri uspešni izvedbi video 
povratne informacije tako ni prostora za pretirano uokvirjenost in posploševanje glede poteka 








V današnjem času, ko je v delovnem okolju učiteljev vedno bolj prisotna sodobna informacijska 
tehnologija, se od učiteljev bolj kot kadarkoli prej zahteva, da se stalno prilagajajo 
spremembam. Skladno s tem se povečuje potreba, da izboljšujejo svoje delo, ga nadgrajujejo 
ali opustijo določene metode. Učitelji se tako nedvomno srečujejo z vedno večjo potrebo po 
nenehnem profesionalnem razvoju. 
V okviru le-tega pomembno mesto zaseda refleksija učiteljevega dela, ki naj bi bila prisotna že 
v času izobraževanja in naj bi učitelje spremljala skozi celotno obdobje poučevanja. Kot trdi 
Sentočnik (1999, str. 40–41), je proces refleksije dela popoln, ko učitelj dejavno načrtuje 
izboljšave ter spremembe svojega poučevanja in ravnanja, si zastavlja cilje in ob tem 
premišljuje, kako jih bo uresničil. 
V magistrskem delu smo ugotovili, da je video povratna informacija lahko močno orodje v 
procesu refleksije učiteljev. Pravilna uporaba tega orodja namreč pripomore k temu, da lahko 
vidijo svojo prakso z distance, ter jim pomaga do novih uvidov in zavedanja morebitne vrzeli 
med pričakovanimi cilji in dejanskim dogajanjem v razredu. Na podlagi teh uvidov lahko 
učitelji uvajajo določene spremembe v svoje delovanje, kar prispeva k bolj kakovostnemu 
poučevanju in doseganju zastavljenih ciljev. 
V okviru kvalitativnega dela raziskave sem video povratno informacijo izvedla s tremi 
osnovnošolskimi učiteljicami, ki poučujejo različne predmete v različnih vzgojno-
izobraževalnih obdobjih. Za odgovore na raziskovalna vprašanja in preverjanje hipotez sem v 
okviru magistrskega dela izvedla tudi spletno anketo, na katero se je odzvalo 180 učiteljev iz 
31 ljubljanskih osnovnih šol. Vzorec je bil reprezentativen z več vidikov, a so bili v njem 
malenkost nadpovprečno zastopani mlajši učitelji ter tisti, ki poučujejo v prvem in drugem 
vzgojno-izobraževalnem obdobju. 
Raziskava je pokazala, da so učitelji na področju profesionalnega razvoja po lastnih navedbah 
sorazmerno precej aktivni. Največ učiteljev je tako trdilo, da so se v zadnjih treh letih 
profesionalno razvijali z branjem strokovne literature (98,1 %), udeležbo na seminarjih 
(95,6 %), predavanjih in konferencah (87,7 %), s hospitacijo kolegov na njihovih urah 
(84,7 %), s sprotno analizo svojega pedagoškega dela (85,1 %) ter na delavnicah stalnega 
strokovnega usposabljanja (83,1 %). Kljub temu učitelji video povratne informacije večinoma 





zanjo najpogosteje izvedeli na dodatnih izobraževanjih in usposabljanjih (40,7 %), med 
študijem (18,5 %), od sodelavcev (14,8 %) ali v študijski skupini (14,8 %). Število let 
poučevanja in triada, v kateri poučujejo, ne vplivajo na seznanjenost z video povratno 
informacijo. 
Največ učiteljev (41,3 %) si je pod pojmom video povratne informacije pravilno predstavljalo 
snemanje svojega dela in poznejšo analizo le-tega kljub temu, da zanjo, po svojih besedah, še 
niso slišali. Sledili so učitelji, ki so zapisali, da pojma video povratne informacije ne poznajo, 
in niso vedeli, kaj pomeni, ali pa so pri poskusu definicije le preoblikovali besedno zvezo 
(33,1 %). Nekaj učiteljev je pod pojmom razumelo snemanje pedagoškega procesa brez analize 
(5,6 %), določeno obliko (zunanjega) nadzora (3,8 %) ali povsem drugačne razlage, kot so 
videokonferenca, snemanje učencev in/ali njihovega dela idr. (16,2 %). 
Glede vpliva kamere je največji delež anketirancev (37,3 %) menil, da kamera v razredu ne bi 
imela ne pozitivnega ne negativnega vpliva na njihovo delo. Hkrati jih je skupno 42,0 % menilo, 
da bi jih kamera bolj ali manj ovirala. Dobro petino učiteljev bi kamera v razredu spodbujala 
ali zelo spodbujala. Učitelji iz različnih obdobij poučevanja po Javrhovi glede na število let 
poučevanja in iz različnih triad, v katerih so poučevali, se po podatkih ankete statistično 
značilno ne razlikujejo glede ocene morebitnega vpliva kamere na njihovo delo v razredu. 
Enako velja za učitelje, ki poučujejo v različnih vzgojno-izobraževalnih obdobjih. 
Med dejansko izvedbo video povratne informacije v okviru kvalitativnega dela raziskave so 
sodelujoče učiteljice dejale, da so imele pred snemanjem nekaj treme, vendar so med izvedbo 
učne ure skoraj popolnoma pozabile na prisotnost video kamere. Učenci so se po mnenju 
učiteljic odzivali zelo podobno kot pri normalni izvedbi šolske ure. Ena izmed učiteljic je sicer 
po ogledu priznala, da so bili bolj pozorni na kamero, kot je pričakovala, drugi pa se je zdelo, 
da so zaradi prisotnosti kamere učenci do nje postali celo bolj zaščitniški. 
Več kot polovica (54,2 %) učiteljev je sicer pripravljena ali zelo pripravljena pristopiti k 
refleksiji svojega poučevanja s pomočjo video povratne informacije skupaj s sodelavcem. Ta 
delež je nižji, v kolikor gre za izvedbo video povratne informacije z zunanjim strokovnjakom 
(45,0 %). Nepripravljenih ali popolnoma nepripravljenih na izvajanje refleksije z video 
povratno informacijo je v primeru izvajanja s sodelavcem slaba petina (18,5 %), v primeru 





Med učitelji različnih obdobij poučevanja po Javrhovi in triad, v katerih poučujejo, na eni ter 
pripravljenostjo uporabiti video povratno informacijo s sodelavcem na drugi strani ni statistično 
značilnih razlik. 
Ocena vpliva kamere na delo v razredu in pripravljenost uporabiti video povratno informacijo 
sta po pričakovanjih povezani, in sicer gre za srednje močno pozitivno korelacijo. To pomeni, 
da bolj kot učitelji menijo, da bi jih kamera v razredu ovirala, manj so pripravljeni uporabiti 
video povratno informacijo pri refleksiji svojega pedagoškega dela in obratno. 
Glede izobraževanja na temo video povratne informacije so mnenja učiteljev deljena. Nekaj 
več kot polovica (51,2 %) bi se izobraževanja udeležila, če bi imela to možnost, preostali 
(48,8 %) pa so na vprašanje odgovorili nikalno. Svoje odgovore so tisti, ki bi se udeležili 
izobraževanja, utemeljevali z željo po učenju nečesa novega in zanimivega (58,8 %) ter željo 
po strokovni rasti (5,9 %). Tisti, ki se izobraževanja ne bi udeležili, so odgovore utemeljevali 
zlasti s tem, da nimajo potrebe po novem znanju (24,7 %), da imajo preveč dela (19,8 %), ali 
da imajo odpor do ogleda samega sebe (6,2 %). Med obema skupinama ni bilo statistično 
značilnih razlik glede deležev učiteljev v različnih obdobjih poučevanja po S-modela in triadah, 
v katerih so poučevali. 
Največ učiteljev je kot možno prednost video povratne informacije izpostavilo možnost uvida 
v svoje napake in nezaželeno vedenje ter možnost izboljšav (31,1 %). Sledili so učitelji, ki so 
izpostavili prednost, da bi z video povratno informacijo lahko videli samega sebe skozi oči 
opazovalca (20,7 %). Nekaj manj učiteljev je prednost videlo v lažji analizi dela (17,0 %). Več 
jih je poudarilo tudi možnost uvida v nezavedno (9,6 %), zaznavanje ter izboljšavo verbalne in 
neverbalne komunikacije (8,1 %) ter možnost objektivnega pogleda na svoje delo (4,4 %). 
Nekateri učitelji (8,9 %) so izrecno zapisali, da ne vidijo prednosti uporabe video povratne 
informacije pri refleksiji svojega dela. 
Med ovirami pri uporabi video povratne informacije so učitelji najpogosteje izpostavili 
nesproščenost in tremo pred kamero (37,4 %). Sledili so tisti, ki so dejali, da ovir ne vidijo 
(13,0 %), ter tisti, ki so dejali, da bi kamera lahko vplivala na obnašanje učencev in učni proces 
(12,2 %). Nekoliko manj učiteljev je poudarilo, da bi video povratna informacija zanje 
pomenila dodatno delo ali da za izvedbo nimajo časa (10,6 %). Nekateri učitelji so izpostavili 
zadržke staršev glede podpisa soglasja za snemanje (8,1 %), drugi svoje zadržke do ogleda 





nerealna (4,1 %). Po drugi strani je nekaj učiteljev videlo ovire v pomanjkanju ustrezne opreme 
in osebja (3,3 %) ter v povezavi z nadzorom ali kršenjem zaupnosti (3,3 %). 
Pri ogledu in analizi video posnetka so se učiteljice, vključene v kvalitativni del raziskave, 
osredotočile predvsem na hitrost govora, odziv in delo učencev, očesni stik z učenci, uporabo 
zbornega jezika ter razvijanje pozitivnega odnosa z vsemi učenci. Ugotovile so, da je video 
povratna informacija lahko zelo priročen način refleksije lastnega poučevanja. Ena izmed 
učiteljic namerava video povratno informacijo redno uvrstiti v »potek učiteljske rasti«, druga 
je dejala, da bi bilo video povratno informacijo dobro izvesti vsaj enkrat v ocenjevalnem 
obdobju. Vse tri učiteljice so ugotovile, da omogoča zanimiv način spoznavanja samega sebe. 
Poudarile so, da so na pravi poti, in hkrati, da imajo še kar nekaj prostora za napredek, denimo 
pri hitrosti govora, časovnem načrtovanju in stiku z učenci. 
Izpostaviti velja pogled ene izmed učiteljic, ki je dejala, da je sodelovanje pri video povratni 
informaciji še povečalo njeno željo po samoevalvaciji lastnega dela in izboljšanju poučevanja. 
Vse tri so poudarile pozitiven prispevek video povratne informacije k njihovemu delu v 
prihodnje, med ogledom so spoznale nekatere stvari, ki so jim drugače prikrite, dejale pa so 
tudi, da sedaj laže vidijo polnost dela med učno uro in da se tudi laže vidijo skozi učenčeve oči. 
Očitno je, da ima razvoj video povratne informacije velik potencial in lahko ob ustrezni uporabi 
med slovenskimi učitelji širi nova spoznanja o refleksiji lastnega dela. Med raziskovanjem tega 
področja sem spoznala, da se tudi veliko učiteljem zdi to orodje zanimivo in vredno nadaljnjega 
spoznavanja. Tu vidim ogromen prostor za napredek, saj hkrati velika večina učiteljev video 
povratne informacije ne pozna ali pa ima o njem povsem napačne predstave. Seznanjanje z njo, 
ustrezna predstavitev njenih prednosti in spodbujanje njene uporabe so zato nujni. Čas je, da 
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Priloga 1: Spletni anketni vprašalnik 
Spoštovani, 
 
sem Maruša Pirnat, študentka pedagogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani. Pišem magistrsko delo o 
video povratni informaciji in njenem prispevku k profesionalnemu razvoju učiteljev, s katerim želim 
ugotoviti, kakšno je stanje na tem področju na slovenskih osnovnih šolah. Vljudno vas prosim za 
sodelovanje pri izvedbi empirične raziskave, tako da odgovorite na nekaj vprašanj v nadaljevanju. 
Izpolnjevanje ankete bo trajalo predvidoma 5 minut. 
 
Vprašalnik je anonimen. Pridobljeni podatki bodo uporabljeni izključno za namene magistrskega dela. 
Za sodelovanje se vam že vnaprej lepo zahvaljujem. 
 














3. O video povratni informaciji 
Video povratna informacija pomeni uporabo video tehnike (v smislu snemanja lastnega dela) kot 
sredstvo za opazovanje in soočanje s samim seboj z namenom spremljanja oziroma izboljšavo 
lastnega vedenja. Poteka lahko na primer tako, da kolega učitelj/zunanji strokovnjak posname 
izvedbo učne ure, nato pa si čez čas z vami ogleda posnetek in prek pogovora skupaj izvedeta 
analizo dogajanja. 
 
Učitelju video povratna informacija lahko omogoči pogled na lastno prakso z distance ter mu 
pomaga do novih uvidov in zavedanja morebitnega razkoraka med načrtovanim potekom učne 








4. Kako mislite, da bi prisotnost video kamere vplivala na vaše delo v razredu?  
1. Zelo bi me ovirala. 
2. Ovirala bi me. 
3. Me ne bi niti ovirala niti spodbujala. 
4. Spodbujala bi me. 
5. Zelo bi me spodbujala. 
 
5. Ali bi bili pripravljeni pristopiti k refleksiji lastnega poučevanja s pomočjo video 
povratne informacije skupaj s sodelavcem/sodelavko?  
1. Sploh ne bi bil pripravljen/-a. 
2. Ne bi bil pripravljen/-a. 
3. Ne bi bil niti nepripravljen/-a niti pripravljen/-a. 
4. Bil bi pripravljen/-a. 
5. Zelo bi bil pripravljen/-a. 
 
6. Ali bi bili pripravljeni pristopiti k refleksiji lastnega poučevanja s pomočjo video 
povratne informacije skupaj z zunanjim strokovnjakom? 
 
1. Sploh ne bi bil pripravljen/-a. 
2. Ne bi bil pripravljen/-a. 
3. Ne bi bil niti nepripravljen/-a niti pripravljen/-a. 
4. Bil bi pripravljen/-a. 
5. Zelo bi bil pripravljen/-a 
 


























10. Kaj ste v zadnjih treh letih naredili za svoj profesionalni razvoj (prosim označite)? 
 
 Da Ne 
Branje strokovne literature   
Udeležba na seminarjih   
Udeležba na predavanjih, konferencah   
Udeležba na delavnicah stalnega strokovnega 
usposabljanja 
  
Sodelovanje v študijskih skupinah   
Sodelovanje pri projektih, raziskavah   
Dodatno izobraževanje (nadaljevanje študija)   
Mentorstvo pripravniku, kolegu učitelju   
Sprotna analiza lastnega pedagoškega dela   
Hospitacije (ravnatelja, kolega učitelja, zunanjega 
strokovnjaka) med vašim izvajanjem pouka 
  






11. Spol: 1. Moški 2. Ženski 
 
12. Vzgojno-izobraževalno obdobje, v katerem poučujete največ šolskih ur:  
1. 2. 3. 
 
13. Število let poučevanja: 
___________ 
 








15. Bi želeli z nami deliti še kak podatek, mnenje ali predlog glede teme pričujočega 











Priloga 2: Študije primera – izvedba kvalitativnega dela (potek) 
 
1) Vprašanji na uvodnem pogovoru: 
- Kakšni so vaši občutki pred snemanjem?  
- Zakaj ste pripravljeni sodelovati v tem procesu? 
 
2) Snemanje izvedbe učne ure in zapisovanje posebnosti, značilnosti. 
 
3) Pogovor pred opazovanjem posnetka, na podlagi naslednjih vprašanj: 
- Kako je prisotnost kamere in zavedanje, da boste posneti, vplivala na izvedbo vaše učne 
ure? 
- Ste bili pozorni na kamero? V katerem trenutku najbolj in v katerem najmanj? Kako se 
počutite sedaj? 
- Kaj pričakujete od skupne analize posnetka?  
- Ali boste na kakšen del učne ure in vidik lastnega poučevanja še posebej pozorni? 
- Kaj ste želeli doseči z določeno aktivnostjo? 
- Kaj menite, da ste izpeljali dobro in kaj ne tako dobro? 
 
4) Pogovor ob opazovanju posnetka, ki poteka ob naslednjih vprašanjih: 
- Kako ste to izpeljali? 
- Kako menite, da so določeno situacijo občutili oziroma razumeli učenci? 
 
5) Sklepni intervju po izvedbi, ki poteka ob naslednjih vprašanjih: 
- Če sedaj pogledate to skupno analizo, kaj lahko odnesete od nje? 
- Ali lahko izpostavite kaj, kar ste se naučili s pomočjo video povratne informacije? 
- Ali sedaj izpeljano uro vidite drugače kot na začetku ogleda? 
Kakšni so sedaj vaši občutki? 
 
6) Naknadna pisna refleksija, ki temelji na naslednjih vprašanjih: 
- Kakšen je vaš pogled na izkušnjo z video povratno informacijo? 

















1A Priznam, imam tremo pred 
tem.  
- imam tremo  Občutki pred 




2A … velikokrat nerada 
gledam sebe tako, ko smo 
kje ali pa ko kaj govorim. 
- nerada gledam sebe 
3A Se mi zdi to tako kot en 
izziv. 
- izziv 
4A … da vidim kaj, kakšne 
neumnosti počnem, kje se 
lahko izboljšam, kje 
začnem prehitro govoriti. 
Ko sem malo živčna, 
začnem prehitro govoriti, 
to vem.  
- da vidim kakšne 
neumnosti počnem 
- kje se lahko 
izboljšam 
- kje začnem prehitro 
govoriti 
Osebna pričakovanja 
5A … sem se mogoče malo 
bolj pripravila. Mogoče 
sem imela malo treme, 
glede na to, da nisem tega 
še nikoli počela. Zdi se mi, 
da bi se mogoče, če bi 
posnela več takih ur, to 
verjetno izgubilo.  
- sem se malo bolj 
pripravila 
- imela malo treme 
- nisem tega še nikoli 
počela 
- če bi posnela več 








6A Ne vem, če sem bila 
pozorna na kamero. Glede 
kamere nisem taka, da bi 
recimo hotela sodelovati 
ali gledati. Ali se 
postavljala tako, da bi me 
kamera snemala od 
spredaj. 
- ne vem, če sem bila 
pozorna na kamero 
- nisem taka, da bi 
recimo hotela 







7A Ne, tako sem delala kot 
ponavadi.  
- delala kot ponavadi 
8A Tako, malo sem 
vznemirjena. 
- malo sem 
vznemirjena 
Osebni občutki pred 
opazovanjem 
videoposnetka 
9A Mislim, da bo v redu. Po 
svoje se veselim, da vidim 
- se veselim, da vidim 







kako in kaj. Kakšne napake 
lahko potem tudi odpravim. 
- kakšne napake lahko 
potem tudi odpravim 
10A Verjetno bom pozorna na 
govor, na kretnje … katere 
učence mogoče bolj 
opazim. 
- pozorna na govor, 
na kretnje 




11A … Prav tako so bili živahni. 
Prav tako sem jih morala 
miriti. Mogoče na začetku, 
ko sem povedala, ali ko so 
te videli, drugače pa so se 
čisto normalno obnašali. 
So zelo sproščeni … Tudi 
jaz nisem imela občutka, da 
bi kaj gledali proti kameri 
ali mahali, se mi zdi, da so 
čisto pozabili nanjo. 
- so bili živahni 
- sem jih morala miriti 
- so se čisto normalno 
obnašali 
- so zelo sproščeni 
- nisem imela 
občutka, da bi kaj 
gledali proti kameri 
- niso mahali 
- so čisto pozabili 
nanjo 
Učiteljičino opažanje 





12A … izredno hitro se 
razdivjajo, kajne? En 
trenutek so čisto pridni, 
potem pa samo malo 
popustim in je takoj trušč, v 
trenutku.  





13A Prehitro govorim, kajne? 
Čisto prehitro. 








14A Ves čas menim, da če nekaj 
razlagam, da verjetno 
hočem to prehitro povedati.  
- hočem to prehitro 
povedati 
15A ... ker moram velikokrat 
sama sebe nadzirati, da 
začnem počasi govoriti. 
- moram se nadzirati, 
- začnem počasi 
govoriti 
16A V bistvu je dobra ideja, da 
bi kdaj tako posneli cel 
razred. Da bi se videlo tudi 
otroke, kaj delajo dobro, 
česa ne delajo, na kaj se 
odzovejo in na kaj ne. 
- dobra ideja, da bi 
kdaj posneli cel 
razred 
- da bi se videlo tudi 
otroke: 
- kaj delajo dobro 
- česa ne delajo 
- na kaj se odzovejo 













17A Na šoli nimamo te prakse, 
ni nihče dal pobude in ne 
delamo tega. Pa je v bistvu 
zelo dobra stvar.  
- nimamo te prakse 
- nihče ni dal pobude 
- ne delamo tega 
- je v bistvu zelo 
dobra stvar 
Pomanjkanje pobude 




18A … Ker je to res ogledalo 
samemu sebi. 









20A … velikokrat me potem kar 
potegne in naredimo tisto 
malo drugače. Ker ne 
delam v slogu učenci to, 
učitelj to. 
- naredim tisto malo 
drugače 
21A Je pa škoda: izredno smo 
natrpali program. In zdaj, 
po drugi prenovi, je 
katastrofa. Zdi se mi, da bi 
morali imeti veliko več 
časa za utrjevanje.  
- izredno smo natrpali 
program 
- po drugi prenovi, je 
katastrofa 
- morali imeti več 






22A … Včasih požiram kakšne 
glasove. 





23A Je zanimivo tole. Še nikoli 
nisem počela česa takega. 
- zanimivo tole (video 
povratna informacija) 
- še nikoli nisem 




24A … saj sem se poskusila 
odklopiti, ampak sem bila 
ves čas tako malo napeta. 
- poskusila odklopiti 









25A … Dejansko sem poskusila 
in nisem nič gledala proti 
kameri, ker se mi je zdelo, 
da moram pač normalno 
izpeljati uro in se ne ozirati 
na to.  
- nisem nič gledala 
proti kameri 
 
26A Letos se pozna, ker je malo 
otrok. Lani sem jih imela 
26 in čisto vsak se pozna. 
Ne gre samo zato, da jih ne 
bi obvladal, ampak 
predvsem zato, da vsak 
otrok pride do besede, da 
vsak pride na vrsto. 
- je malo otrok 
- lani sem jih imela 26 
- čisto vsak se pozna 
- ne gre samo za to, 
da jih ne bi obvladal 
Osebna interpretacija 
prevelikega števila 






- predvsem, da vsak 
otrok pride do besede, 
pride na vrsto 
27A Meni se zdi zelo zanimivo 
vse tole. Sploh ker sem to 
prvič počela in upam, da 
bom imela še možnost 
oziroma da se s kom 
dogovorim še za kako tako 
zadevo. Da bi s kolegico 
posneli ena drugo in se 
potem tudi skupaj 
pogledali. 
- zelo zanimivo vse 
tole 
- prvič počela 
- upam, da bom imela 
še možnost 
- s kolegico posneli 
ena drugo 
- skupaj pogledali 
Osebni občutki po 
opazovanju video 
posnetka ter 
premislek o nadaljnji 
(večkratni) uporabi 
28A … najprej sem si mislila, 
zakaj bi morala zdaj v to, 
potem pa sem rekla, v redu. 
Pa še izziv je zame. In 
dejansko se mi zdi, da je 
dobro izpadlo. 
- Zakaj bi morala zdaj 
v to 
- izziv je zame 
- dobro izpadlo 
Po opazovanju 
izražen dvom o 
izvedbi video 
povratne informacije 
29A Odlično! (smeh) Ja, v redu 
… Pozitivna izkušnja. 
- odlično 
- v redu, pozitivna 
izkušnja 
Osebni občutki po 
opazovanju video 
posnetka 
30A … v določenih trenutkih 
malo prehitro kaj rečem, 
mogoče požrem kak glas. 
Tukaj se zdaj to sploh vidi. 
Če bi zdaj večkrat posneli 
kakšno zadevo, bi verjetno 
lahko videla napredek. 
- v določenih 
trenutkih malo 
prehitro kaj rečem 
- mogoče požrem kak 
glas 
- na posnetku se to 
bolj vidi 
- če bi večkrat posneli 
kakšno zadevo, bi 
lahko videla napredek 
Spoznanja glede 










31A … včasih razmišljam o tem, 
da kličem in sem bolj 
pozorna na tiste, ki držijo 
roko, da se moram potem 
včasih kar nekako 
osredotočiti tudi na tiste, ki 
mi malo spijo. 
- kličem in sem bolj 
pozorna na tiste, ki 
držijo roko 
- osredotočiti na tiste, 






32A … sem malo tako 
premišljevala in se mi zdi, 
da bi bilo zanimivo posneti 
več ur. Da imaš recimo 
vpogled v eno tako malo 
bolj dinamično uro in 
mogoče tudi kakšno bolj 
statično, ko bolj sedijo. Da 
se vidi tudi, na koga sem 
bolj pozorna. 
- zanimivo posneti 
več raznolikih ur, 
dinamičnih in 
statičnih 
- da se vidi tudi, na 
koga sem bolj 
pozorna 











33A … ker recimo učim v prvem 
razredu, nimam občutka, 
da mora biti ura dolga 
natanko 45 minut … če gre 
recimo za nastop, ki mora 
biti od do, potem to nekako 
ni v redu. Če mora biti 
časovno omejeno, tukaj 
nisem ravno doma. 
- nimam občutka, da 
mora biti ura dolga 







34A … se še bolj vidi kakega 
otroka, na katerega sicer 
nisem tako pozorna, ker jih 
je toliko. 
- se bolj vidi kakšnega 
otroka na katerega 




35A Se mi zdi tudi s tega vidika 
zanimivo, da vidiš, če 
kakšen otrok ne dela, če 
spi, če so kakšni deli ure, 
ko mi odjadrajo stran. 
- vidiš, če kakšen 
otrok ne dela 
- kakšni deli ure, ko 
mi odjadrajo stran 
Prednosti tovrstne 
povratne informacije 
36A Zanimivo je to videti ali 
delati na sebi, da do tega 
ne bi prišlo. 
- Zanimivo je to videti 
- delati na sebi 



























2B Zanima me tudi, kakšen bo odziv 
otrok. Koliko bodo oni drugačni, 
ker bo kamera … zanima me, 
koliko se bo kdo hotel metati ven, 
koliko se bo kdo zadržal in kakšna 
bo potem ta interakcija. Koliko bo 
umetno narejena interakcija med 
nami v primerjavi z običajnimi 
urami. 
- kakšen bo odziv 
otrok 
- koliko bodo oni 
drugačni, ker bo 
kamera 
- kakšna bo potem 
ta interakcija 
- koliko bo umetna 















4B … ura ni bila kaj dosti drugačna, 
kot če kamere ne bi bilo … 
Poskusila sem jo čim bolj 
ignorirati. 
- ura ni bila kaj 
dosti drugačna 
- poskusila sem jo 








5B Malo na trnih (smeh). - malo na trnih Nesproščenost 
6B … prav zanima me, kakšno 
nebesedno komunikacijo 
uporabljam, ker tega ne vidim … 
da bi vedela malo več o sebi. 




- ker tega ne vidim 
- da bi vedela malo 






7B Najbolj mogoče ravno takrat, ko 
so bili kakšni komentarji … 
Najmanj pa po mojem mnenju 
takrat, ko se je pač delalo tekoče 
naprej in ni bilo nobenih težav. 
- takrat, ko so bili 
kakšni komentarji 
- takrat, ko se je pač 









8B … na to, kako so učenci dojemali 
navodila … me zanima, če so bila 
moja navodila dovolj jasna.  










- če so bila moja 
navodila dovolj 
jasna 
9B … ta razred je tako glasen, da se 
mi zdi, da porabim toliko energije 
za to, da jih umirim in da sploh 
slišijo, kaj hočem povedati. To bi 
nedvomno lahko bilo boljše. 
- ta razred je tako 
glasen 
- porabim toliko 
energije za to, da 
jih umirim 
- to bi nedvomno 






10B Tako da so pri nas vzgojni 
momenti tisti, ki so vsak dan na 
tapeti. Vsaj v eni tretjini ur. 
- pri nas so vzgojni 
momenti tisti, ki so 
vsak dan na tapeti, 





11B Pri otrocih sem videla, da je bilo 
tako, kot da je ne bi bilo. Glede 
na komentarje in njihove vmesne 
izjave. 
- pri otrocih je bilo 












12B Tako kot ponavadi. - kot ponavadi 
13B Kar umirili so se. Ker to se 
drugače ne bi. Bi morala kakih 
trikrat reči. 
- kar umirili so se 
- to se drugače ne bi 
14B … v glavi imam tudi ves čas: 
»OK, tega sem že pogledala«. To 
poskušam res vsako uro. Glede na 
to, da imaš res z vsakim vsaj 
očesni stik. In to vidim, da je. Da 
ni nobenega, ki bi ga tako 
izpustila. Veš pa, da kakorkoli se 
trudiš, si profesionalec, a kateri ti 
je kdaj bliže kot drug. 
- OK, tega sem že 
pogledala 
- poskušam res 
vsako uro 
- imaš res z vsakim 
vsaj očesni stik 
- vidim, da je 
- ni nobenega, ki bi 









15B Velikokrat se tako nalašč zmotim, 
da vidim, če me sploh poslušajo. 
- se tako nalašč 
zmotim 












16B OK, mašil ni bilo (smeh). - mašil ni bilo 
17B … vseeno sem poskusila 
ozavestiti, da je bilo čim manj 
mašil in da je bilo čim bolj 
povezano. Ker sem zadnjič 
razmišljala, da mi je najtežje na 
glas brati. 
- poskusila 
ozavestiti, da je bilo 
čim manj mašil 
- da mi je najtežje 









19B Lepo govorim slovensko … Vem, 
da preklopim. Znam preklopiti in 
me je zanimalo, kako pravilno 
govorim. In vidim, da zelo v redu. 
- lepo govorim 
slovensko 
- vem da preklopim 
- me je zanimalo, 
kako pravilno 
govorim 








20B Pozitivno ja … ker vem, da ura ni 
bila zaigrana. Ker vem, da je bila 
taka, kot je veliko ur. 
- pozitivni občutki 
- ura ni bila 
zaigrana 







21B Ja, spomnila sem se nekaj stvari. 
Recimo, ko je otrok zmrznil. 
Slišim tudi ene in iste otroke na 
posnetku. In slišim, kako se 
odzovem nanje … Ne vem, kaj 
sem pričakovala. 
- spomnila sem se 
nekaj stvari 
- ko je otrok 
zmrznil 
- slišim tudi ene in 
iste otroke na 
posnetku 
- slišim, kako se 
odzovem nanje 
- ne vem, kaj sem 
pričakovala 
Uvid v lasten 
odziv na učence 
22B Zelo dobro. Ni mi bilo muka 
gledati. Na začetku sem imela 
tremo in tudi takrat, ko je bilo 
konec snemanja, sem si rekla: 
»OK, v redu je, za mano je«. 
Danes mi je bilo tako, zoprno, ker 
sem vedela, da se bom morala 
gledati, ampak ne. Zdaj je v redu, 
v redu se počutim. 
- zelo dobro 
- ni mi bilo muka 
gledati 
- na začetku sem 
imela tremo 
- mi je bilo tako, 
zoprno 
- sem vedela, da se 
bom morala gledati 




začetka učne ure 
do tistih pred 
video soočenjem 




23B … potegnila sem ven nekaj stvari. 
Tako, zadovoljna sem s tem, kako 
delam, in mislim, da sem na pravi 
poti. 
- potegnila sem ven 
nekaj stvari 
- zadovoljna sem s 
tem, kako delam 









24B Nedvomno sem videla, da še 
vedno prehitro govorim. Drugače 
sem pa kar zadovoljna. 
- sem videla, da še 
vedno prehitro 
govorim 










25B … ko sem hodila na seminarje, so 
mi ljudje vedno govorili: 
»počasneje, počasneje, 
počasneje« … zagotovo je bolje, 
kot je bilo pred desetimi leti. 
Zagotovo je bolje. Ampak vidim, 
da bi lahko bilo še počasneje. 
- zagotovo je bolje, 
kot je bilo pred 
desetimi leti 
- vidim, da bi lahko 






26B … Stalno migam. Morda je 
nekaterim to včasih malo preveč. 
- stalno migam 
























1C Zavedam se, da bom na kameri, in 
tudi, da moram zaradi tega malo 
paziti. Vem, da mi ni treba, ampak 
to so sedaj ti notranji občutki, da 
moram malo bolj misliti, kaj 
govorim, in v tem smislu. Ni pa me 
strah, recimo, v tistem smislu, da bi 
včeraj zvečer razmišljala o tem ali 
kaj takega. 
- zavedam se, da 
bom na kameri 
- ti notranji 
občutki, da 
moram malo bolj 
misliti, kaj 
govorim 
- ni pa me strah 

















2C … zdi se mi fino, da se vsake toliko 
časa posnamem v neki situaciji, ki 
mi ni lagodna … zdaj tukaj pri tem 
tvojem projektu vidim tudi nekaj, 
kar bi bilo dobro zame. 
- zdi se mi fino, 
da se vsake toliko 
časa posnamem 
- vidim tudi nekaj, 




3C … trudila sem se govoriti bolj 
razločno. Bolj pravilno skorajda ne 
morem, ker je, kar je. Potem nisem 
mogla biti čisto sproščena, recimo, 
da bi govorila šale. Tako, neko 
sproščenost mi je vzelo. 
- trudila sem se 
govoriti bolj 
razločno 
- nisem mogla biti 
čisto sproščena 












4C Hmm, enako cel čas. Več ali manj 
enako. Ves čas veš, da je tam, tako 
nekako. 
- enako cel čas 




5C … seveda mi ni prijetno gledati se 
na posnetku. A sem pripravljena, da 
mi bo neprijetno že zaradi tega, da 
bom morala »požreti« nekatere 
stvari, za katere se mi zdi, da jih 
delam narobe, zdaj jih bom pa še 
videla. Zraven imam tudi malo 
nelagoden občutek, ker mi je ta 
generacija res malo težka. 
- mi ni prijetno 
gledati se na 
posnetku 





mi bo neprijetno 














6C … najbrž, da resnici pogledam v 
oči in da me boš tudi ti opozorila na 
kaj, česar jaz ne opazim. 
- da resnici 
pogledam v oči 
- me boš tudi ti 
opozorila na kaj, 







7C … ker bom po mojem toliko 
obremenjena s tem, kako 
nesproščena bom sama sebi 
izgledala. Predvsem, zakaj se 











8C … nič niso šli v nobeno skrajnost, 
da bi mene spravili v nerodno 
situacijo. Zdi se mi, da so celo 
pazili name. 
- niso šli v nobeno 
skrajnost, da bi 
mene spravili v 
nerodno situacijo 











9C Celo pomagala mi je ta ura, ker 
sem dobila bolj pozitiven odnos do 
njih. 
- pomagala mi je 
ta ura 
- bolj pozitiven 





10C Meni so se zelo lepo obnašali, na 
trenutke mi je bilo celo tako, v redu, 
če sem že jaz nesproščena, bi lahko 
bili vsaj vi sproščeni. 
- so se zelo lepo 
obnašali 





11C ... ker prav vidim to zategovanje 
ustnic. 









12C Veliko bolj razločno govorim. - veliko bolj 
razločno govorim 
13C To je čisto netipično zame, to je 
čisto noro, da sem kaj takega rekla. 
- je čisto netipično 
zame 
14C Malo se mi zdim tečna. Malo sem si 
pregroba. 
- malo se mi zdim 
tečna 
- malo sem si 
pregroba 
15C … mislim, ni mi všeč, da ni nobenih 
šal vmes. Nisem si preveč všeč. 
- ni mi všeč, da ni 
nobenih šal vmes 
- nisem si preveč 
všeč 
16C Ampak je v redu, vidim, da ves čas 
sodelujejo. Zaradi njih imam malo 









slabo vest. Ampak slišim, da so one 
ves čas v akciji. 
- zaradi njih 
imamo malo slabo 
vest 
- slišim, da so one 
ves čas v akciji 
17C … pozitivna stvar mi je, da sem se 
celo malo potolažila, ker imam zelo 
slabo vest zaradi teh, ki so boljše, 
ampak sem dejansko videla, da je 
bilo v uri toliko ponovljenega, 
toliko enih drobnarij, da je dobro 
tudi za tiste, ki so čisto dobri, da 
ponovijo te stvari. Zdaj imam malo 
manj slabe vesti zaradi njih. 
- sem se celo 
malo potolažila 
- sem dejansko 
videla, da je bilo v 
uri toliko 
ponovljenega 
- zdaj imam malo 
















18C Zdaj sem tudi slišala, da so ves čas 
sodelovale … pa tudi ne kličem jih 
gor reševat, ker takrat, ko 
ponavljamo, drugi ne bi imeli nič 
od tega. 
- sem tudi slišala, 
da so ves čas 
sodelovale 
19C Moram prav premisliti, ker zdaj 
sem imela še toliko opravka sama s 
seboj. Pa tista izjava mi je čisto ne, 
tisto je prav … je tako netipična 
zame. 
- moram še 
razmisliti 
- sem imela še 
toliko opravka 
sama s seboj 







20C Ta občutek mi gre na živce, ker sem 
tako resna.  
- mi gre na živce, 






21C … res bolj vidim polnost ure, kot 
sem mislila, da je … prav tisto, 
super, naredili smo vse. 









22C Meni je bilo to gledanje naporno 
(smeh). Zelo. Težko mi je bilo 
gledati. 
- je bilo to 
gledanje naporno 










23C Dobro se mi zdi, da sem povedala 
to, kar sem hotela. Zagotovo pa se 
nisem dovolj osredotočila na tiste, 
ki že dovolj znajo. Ko bi lahko, kaj 
jaz vem, njim zraven dala kakšne 
naloge … a sem nanje sploh 
pozabila. 
- dobro se mi zdi, 
da sem povedala 
to, kar sem hotela 
- zagotovo pa se 
nisem dovolj 
osredotočila na 
tiste, ki že dovolj 
znajo 









24C Njim bi morala dati kake naloge. 
- njim bi morala 
dati kake naloge 
25C Nedvomno znam biti kdaj prehitra. 
Po drugi strani pa gre vsaj nekaj za 
tiste malo hitreje. Že tako imam 
malo slabo vest zaradi njih. 
- znam biti kdaj 
prehitra 
- gre vsaj nekaj za 
tiste malo hitreje 
- imam malo 
slabo vest zaradi 
njih 
 
26C … nisem si bila všeč zaradi te 
resnosti, s tem da sem nekako 
vedela, da bo tako, zaradi kamere. 
Malo je tudi tale generacija, ampak 
to moram sama s seboj opraviti, pa 
si nekako tudi oprostiti, da pride 
včasih taka generacija. 
- nisem si bila 
všeč zaradi te 
resnosti 
- sem nekako 
vedela, da bo 
tako, zaradi 
kamere 
- tudi tale 
generacija 










Priloga 6: Prednosti in ovire video povratne informacije – najpogosteje uporabljene besede 
Beseda (prednosti) f f% 
svoj 36 2,6 
delo 36 2,6 
vidiš 29 2,1 
napake 24 1,7 
lahko 23 1,7 
izboljšanje 11 0,8 
delati 11 0,8 
dobro 11 0,8 
vidim 11 0,8 
sebe 11 0,8 
sam 11 0,8 
lasten 10 0,7 
drug 10 0,7 
pomanjkljivosti 9 0,7 
analiza 9 0,7 
izboljšava 8 0,6 
zavedaš 8 0,6 
pogled 8 0,6 
moj 8 0,6 
poučevanje 7 0,5 
Besede s frekvenco manj kot 7 1087 78,8 
Skupaj 1378 100,0 
 
Beseda (ovire) f f% 
kamera 37 2,8 
učenci 23 1,7 
snemanje 19 1,4 
nesproščenost 16 1,2 
ura 14 1,0 
vedeti 13 1,0 
trema 13 1,0 
vidim 13 1,0 
delo 12 0,9 
čas 12 0,9 
snemati 11 0,8 
prisotnost 9 0,7 





ovire 9 0,7 
učitelj/i 8 0,6 
sproščen 8 0,6 
starši 8 0,6 
drugačen 7 0,5 
drugače 7 0,5 
razred 7 0,5 
Besede s frekvenco manj kot 7 1078 80,9 










IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
ODDELKA ZA PEDAGOGIKO IN ANDRAGOGIKO 
 
 
Spodaj podpisani/podpisana ______________________________________ izjavljam, da je 
magistrsko delo z naslovom_____________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
moje avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki na spletnih straneh Oddelka 
za pedagogiko in andragogiko.  
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Refleksija s pomočjo video povratne informacije 
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